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11  Inledning
I denna pro gradu- avhandling koncentrerar jag mig på satsbruket hos två
andraspråkinlärargrupper, språkbadselever och elever i traditionell undervisning.
Avhandlingen är en naturlig fortsättning till min kandidatavhandling som handlade
om skillnader i adjektivbruket mellan språkbadselever och elever i traditionell
undervisning. Idén med denna avhandling är att fördjupa förståelsen om möjliga
skillnader och likheter i språkbruket mellan dessa två elevgrupper och därigenom
skapa en omfattande bild av hurdant språkbruk det förekommer hos elevgrupperna i
allmänhet. Denna information ger mig en bredare bild av elevernas språkkunskaper,
vilket hjälper mig som blivande lärare att stöda deras redan existerande kunskaper
och förbättra deras kunskaper inom de områden som de ännu har svårigheter med.
Själva ämnet är också relativt obekant bland andraspråksforsking, för det finns endast
studier antingen om satsinlärning hos andraspråkinlärare i allmänhet (se kapitel 2.4
där forskning om inlärarnas satsbruk behandlas) eller om språkbadselevernas
svenskkunskap jämfört med svenskspråkiga modersmåltalare (exempelvis Björklund
1994; Björklund 1996; Buss 2002; Korkman 1995; Laurén 1994; Sarmavuori &
Sandström 1998; Sundman 1994; Vuorinen 1999). Forskning om svenskkunskaper
mellan finskspråkiga och språkbadselever finns däremot inte mycket (exempelvis
Laurén C 2008; Laurén U 2003). Därför upplever jag att mera undersökning borde
göras bland detta tema och därmed har jag själv velat undersöka ämnet närmare.
Som material använder jag uppsatser skrivna av språkbadselever och elever som har
deltagit i traditionell undervisning. Analysmetoderna som används i avhandlingen är
performansanalys samt kvantitativ analys.
21.1 Syfte och forskningsfrågor
Mitt syfte i denna avhandling är att ta reda på hurdant satsbruk det förekommer hos
språkbadselever och elever i traditionell undervisning och om det finns skillnader
eller likheter i satsbruket mellan dessa elevgrupper. Mina forskningsfrågor är
följande:
Hurdant satsbruk förekommer det hos språkbadselever och elever i traditionell
undervisning?
Finns det skillnader eller likheter i satsbruket mellan språkbadselever och elever i
traditionell undervisning?
Ifall det finns skillnader eller likheter i satsbruket, är följdfrågan följande:
Vilka skillnader eller likheter i satsbruket finns det mellan språkbadselever och
elever i traditionell undervisning?
Som hypotes har jag att det finns både skillnader och likheter mellan elevgrupperna
och att språkbadselevernas språkbruk är på en mer avancerad nivå jämfört med elever
i traditionell undervisning. Likadana resultat framkommer i min kandidatavhandling
(Pedersen 2015) och därmed har jag anledning till att anta att likadana resultat också
kan upptäckas i denna avhandling. Det finns också olika forskningsresultat av
språkbadselevernas bättre språkkunskaper i L2 jämfört med elever som inte har
deltagit i språkbadsprogram, vilket stöder min hypotes (se Boixaderas & Canal &
Fernández 1992 enligt Arzamendi & Genesee 1997; se Gabina & Gorostidi &
Iruretagoiena 1986 samt Sierra & Olaziregi 1989 och 1991 enligt Artigal 1997;
Genesee 1994; Laurén Christer 2008; Laurén Ulla 2003; Potowski 2007; Stanuzt
1999). Därtill har man forskat i franskt språkbad i Kanada i 30 år och alla studier
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verkar språkbadselever i tidigt språkbad nå nästan modersmåltalaranas nivå i slutet av
lågstadiet. (Cummins 2007: 159-160.) Detta kan också tolkas som stöd till min
hypotes.
Avhandlingen består av sex huvudkapitel, varav inledningen är det första. Som nästa
kapitel har jag teoribakgrunden, där jag presenterar alla viktiga begrepp och teorier
gällande avhandlingen. Det tredje huvudkapitlet handlar om material och
analysmetoder. Genomförandet av analysprocessen behandlas i kapitel fyra och i det
femte huvudkapitel presenteras resultat. Det sista huvudkapitlet består av
slutdiskussion, där jag behandlar avhandlingens centrala resultat och slutsatser.
Därtill tar jag ställning till avhandlingens pålitlighet och förslag till fortsatt forskning.
2  Teoridel
I det här huvudkapitlet presenterar jag de teorier och begrepp som är knutna till
avhandlingens tema. Jag har fem olika huvudkapitel, varav det första handlar om två
relaterade termer, andraspråk och inlärarspråk. Det andra kapitlet handlar om
svenska som andra inhemska språk i Finland. De två undervisningssätt, som de
undersökta elevgrupperna representerar, presenteras i det tredje huvudkapitlet. I detta
kapitel behandlas först termen traditionell undervisning som undervisningsmetod
samt termen A2- svenska, vilket är den svenska som elever i traditionell undervisning
har valt att studera. Till slut presenterar jag språkbad som undervisningsmetod. Det
fjärde huvudkapitlet behandlar i sin tur tidigare forskning om satsinlärning från
andraspråkssynvinkel. Det sista huvudkapitlet handlar om svenskans satslära.
42.1 Andraspråk och inlärarspråk
Termerna andraspråk och inlärarspråk är centrala för denna avhandling av två skäl.
För det första anser jag att svenska språket representerar det andra språket för de båda
undersökta elevgrupperna och för det andra upplever jag att den svenska som
eleverna använder i sina uppsatser är inlärarspråk. Det betyder i sin tur att fokusen i
avhandlingen är att undersöka svenska både som andraspråk och inlärarspråk och
därför är det relevant att ta upp dessa begrepp. Termen andraspråk betyder enligt
Abrahamsson (2009) ett språk som individen lär sig efter det att modersmålet har
blivit etablerat eller efter det att man har börjat etablera det. Termen modersmål
betyder här ett språk som individen lär sig eller tillägnar sig från sina föräldrar, eller
andra motsvarande vårdnadshavare, som sitt förstaspråk. Begreppet andraspråk
hänvisar därmed till inlärningsordningen av olika språk, vilket också syns i
andraspråkets förkortning, L2. Modersmålet förkortas med beteckningen L1, vilket
också hänvisar till inlärningsordningen. Begreppen berättar ändå ingenting om
inlärarens kunskap i dessa två språk eftersom individens språkkunskap kan vara på en
högre nivå antingen i L1 eller i L2. Ett annat begrepp som används vid sidan av
andraspråk eller L2 är målspråk, vilket hänvisar till ett språk som individen försöker
lära sig. (Abrahamsson 2009: 13, 14.)
Det finns dock andra språkformer som befinner sig nära begreppet andraspråk.
Abrahamsson (2009) lyfter upp begreppet tredjespråk som vanligtvis skiljs från
termen andraspråk. Termen tredjespråk hänvisar till inlärningsordningen där
tredjespråk är det tredje språk som individen lär sig. Begreppet andraspråk hänvisar
däremot till ett språk som lärs efter modersmålet. Man skiljer även på termerna
främmandespråk och andraspråk. Främmandespråk definieras som språk inläraren
lär sig efter modersmålet men som inte förekommer i den miljö där individen
befinner sig. (Abrahamsson 2009: 14, 271.) Därmed sker inlärningen av detta språk
utanför dess språkmiljö, vanligtvis i skolan (Hammarberg 2004: 26). Andraspråk lärs
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kommunikationsmedel (Abrahamsson 2009: 14; Hammarberg 2004: 26).
Inlärarspråk som också kallas interimspråk är en benämning för inlärarens egen
version av målspråket, dvs. andraspråk (Abrahamsson 2009: 14). Begreppet
lanserades av Selinker på 70- talet och med termen hänvisar man till inlärarspråket
som ett eget självständigt språksystem som är oberoende av målspråket eller
inlärarens eget modersmål. Inlärarspråk anses ha sina egna regelbundenheter som inte
nödvändigtvis är desamma som i målspråket. Med begreppet hänvisar man också till
inlärarspråkets utveckling, för man anser att inlärarspråket förändras under
inlärningsprocessen när olika former av inlärarspråk avlöser varandra och när
utvecklingsriktningen går mot målspråksnormer. Termen interminspråkskontinuum
kan användas för att beskriva den här utvecklingsprocessen. (Selinker 1972 enligt
Abrahamsson 2009: 42, 43; Hammarberg 2004: 27, 28.)
En annan synvinkel som är förknippad med begreppet är inlärarens roll och inverkan
av inlärarens modersmål på utvecklingsprocessen. Inläraren anses vara en aktiv
skapare av sitt eget inlärarspråk, eftersom inläraren gör hypoteser om målspråket med
hjälp av sin medfödda språkinlärningsförmåga och input av L2. Dessa hypoteser
testas sedan i kommunikation och enligt den feedback som inläraren får bygger hen
upp sitt inlärarspråk. Inlärarens modersmål anses inte längre vara den enda och mest
avgörande faktor som styr utvecklingen av inlärarspråket. I stället betonar man
inlärarens kreation och de andra faktorer som kan förorsaka avvikelser i
inlärarspråket. Attityder mot fel blir också mer positiva, för fel anses vara naturliga
delar av inlärningsprocessen som berättar om approximation mot målspråket.
(Abrahamsson 2009: 43-45, 47, 50-51; Hammarberg 2004: 29, 30, 34.)
62.2 Svenska som andra inhemska språk i Finland
Svenskans position som det andra inhemska språket behandlas kortfattat i detta
kapitel, för svenska representerar det andra inhemska språket för de två undersökta
elevgrupperna. I Finland har vi två nationella språk, svenska och finska, som varje
medborgare har rätt att använda i all offentlig kommunikation med myndigheter eller
motsvararende organisationer (Finlands Grundlag 17 §). Att svenska är ett nationellt
språk betyder inte bara att språket är ett officiellt språk i landet. Språket upplevs
därtill höra till den finska kulturen och det finska samhället. Det upplevs också att
skapa en del av vår nationella identitet. Kunskaper i svenska anses höra till
allmänutbildningen och de nationella språken undervisas i skolor som andra
inhemska språk. (Nationalspråksutredningen 2011: 8, 23.) Det är obligatoriskt i
Finland att studera båda de inhemska språken både i grundskolan, gymnasiet,
yrkesskolan, yrkeshögskolan och vid universitet (Gymnasielag 11§; Lag om
grundläggande utbildning 11§; Statsrådets förordning om universitetsexamina 6§;
Statsrådets förordning om yrkeshögskolor 7§; Statsrådets förordning om
yrkesinriktade grundexaminas uppbyggnad 2§). Vad som räknas som individens
andra inhemska språk definieras genom individens skolbildningsspråk. Termen
skolbildning betyder att avlägga mogenhetsprov i högskola samt skolbildning på
finska eller svenska som modersmål enligt Lagen om grundläggande utbildning eller
enligt Gymnasielag (Att visa kunskaper i finska och svenska i samband med studier).
Det betyder att det inhemska språk som individen inte använder för att avlägga sina
studier i grundskolan och i gymnasiet, räknas som individens andra inhemska språk.
För finsktalande befolkning betyder detta att det andra inhemska språket som studeras
i skolorna är svenska (Pohjola & Geber 2010: 2).
72.3 Två undervisningsmetoder
I den här avhandlingen undersöks två olika elevgrupper som har deltagit i olik
undervisning, språkbad och traditionell undervisning. I detta kapitel presenterar jag
dessa två undervisningssätt samt begreppet A2-svenska som är relaterad till den andra
elevgruppen med traditionell undervisningsbakgrund. För att tydliggöra skillnader
mellan dessa två olika undervisningssätt behandlas dem medvetet som mycket
separata undervisningsmetoder. I praktiken är de olika undervisningsmetoderna inte
så tydligt skiljbara, vilket exempelvis syns i den nya läroplanen 2016.
2.3.1 Traditionell undervisning och A2-svenska
Begreppet traditionell undervisning är en term som jag själv har skapat och därmed
måste den förklaras. Med begreppet hänvisar jag till finskspråkig grundskola som
inkluderar årsklasserna 1-9 och som är obligatorisk tills man fyller 17 år
(Grundläggande utbildning). Elever som har deltagit i traditionell undervisning har
studerat A2-svenska. Begreppet A- språk betyder en lång lärokurs som vanligtvis
börjar i årkurs tre. Undervisningen kan dock börja före årkurs tre. (Grunderna för
läroplanen för den grundläggande utbildningen 2014: 126, 197.) Termen A2-språk
betyder däremot enligt Nationalspråksutredningen (2011) ett frivilligt ämne, som
senast börjar vid årkurs fem i den grundläggande utbildningen. Antalet
årsveckotimmar i A2-språket är sammanlagt minst 12. Det skiljer sig från A1- språk
som börjar senast i årkurs tre i den grundläggande utbildningen och som omfattar
minst 16 årsveckotimmar. (Nationalspråksutredningen 2011: 24-25.) Eleverna i
traditionell undervisning har därmed studerat ett frivilligt ämne som de har börjat i
årskurs fem och som räknas som lång lärokurs inom språkundervisning.
82.3.2 Svenskt språkbad som undervisningssätt
Den andra elevgruppen har deltagit i språkbad. I det här avsnittet presenterar jag kort
pedagogiken i språkbadet samt behandlar svenskt språkbad i Finland genom att
presentera vilka modeller som tillämpas inom undervisningen.
2.3.2.1  Pedagogiken i språkbadet
Språkbad är en metod som används i tvåspråkiga miljöer och idén med metoden är att
barn eller vuxna, som talar majoritetsspråk, ska lära sig minoritetsspråk. Metoden
infördes ursprungligen från Kanada på 1970-talet av Christer Laurén. (Laurén 2000:
38; Swanström 2008: 17.) Den grundläggande idén i språkbadet är att göra
språkinlärningen så naturlig som möjligt (Björklund m.fl. 2007: 9). Det betyder att
man tillägnar sig ett främmande språk genom att använda det i naturliga sammanhang
och i meningsfulla situationer i stället för språkträning (Björklund m.fl. 2005: 3; Buss
& Laurén 2007: 26). Undervisningssättet innebär därmed att ämnesinnehållet och
språket lärs samtidigt och att språkbadsspråket inte behandlas i särskilda
språklektioner, utan att det är en naturlig del av all undervisning (Buss 2004: 15-16).
Den tvåspråkiga närmiljön kan också utnyttjas i språkbadet (Laurén C 2006: 56).
Enligt Laurén (2000, 2006) är betoningen i undervisningen först på förståelsen och
elever får använda sitt eget modersmål med klasskompisar och med läraren i början
av inlärningen. Aktiv produktion av språket kommer så småningom när barnen hör
språket och när de känner sig beredda för att använda det. Grammatiken lärs också i
äkta kommunikationssituationer. (Laurén 2000: 84-86; Laurén 2006: 53.) Fokusen är
i kommunikationen och språkbruket, eller med andra ord, på innehållet i stället för
formen. Språkbadsspråket används som undervisningsspråk och läraren fungerar som
enspråkig modell, för hen använder enbart språkbadsspråk med eleverna. (Björklund
m.fl. 2005: 3-4; Björklund m.fl. 2007: 9-10; Laurén 2000: 38-39, 42,85; Laurén 2006:
53.) Läraren måste dock förstå elevernas modersmål för att kunna reagera till deras
frågor och stöda deras inlärning (Björklund m.fl. 2005: 4; Laurén 2000: 85; Laurén
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Målet av språkbadet är att barn når funktionell två- eller flerspråkighet och
mångsidiga färdigheter i andraspråket samt att de kan agera med andraspråket i
andraspråkskultur. Detta innebär att barn måste kunna lära sig att använda
språkbadsspråket i olika situationer. De måste också kunna uppleva att språket kan
användas utanför klassrummet och utanför skolan, både i informella och i formella
situationer. (Björklund m.fl. 2005: 3; Grunderna för läroplanen för den
grundläggande utbildningen 2014: 89.) Vid undervisningen förstärker läraren
elevernas språkliga medvetenhet i andraspråket samt stöder elevernas egen
språkproduktion med hjälp av återgivning. Målet är att andraspråket blir både
kunskapens och känslans språk för eleverna. (Björklund m.fl. 2005: 6-10.)
I sin korthet betyder språkbadet att inlärningen av språket sker i vardagliga situationer
i skolan när barn kommunicerar med varandra och med läraren. Som Laurén (2000)
konstaterar, lärs språkbadsspråket som biprodukt när man lär sig "de äkta sakerna"
(Laurén 2000: 85). Det betyder att inlärningen av målspråket sker nästan omärkligt
när barn kommunicerar med varandra för att klara av olika vardagliga uppgifter i
skolmiljön. Betoningen i inlärningen är därmed inte på språkinlärning, utan på
allmänna teman som alla barn lär sig i skolan: matematik, biologi, gymnastik osv.
Språket fungerar bara som medel för att lära sig andra kunskaper.
2.3.2.2  Språkbad i Finland
I Finland har Utbildningsstyrelsen beskrivit språkbadsmetoden i sitt verk Grunderna
för läroplanen för den grundläggande utbildningen 2014 (2014). I verket redovisas
det att undervisningen kan genomföras som omfattande undervisning på två språk,
vilket kan indelas i tidigt fullständigt språkbad i de inhemska språken och i annan
omfattande undervisning på två språk. Man kan också ge mindre omfattande
undervisning på två språk, vilket kallas språkberikad undervisning. Inom
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undervisningen med språkbadsmetoden betonar man konkretion, kommunikation med
språket och uppmuntring av elever att själva använda språket. Eleverna ska samtidigt
vara både språkinlärare och språkanvändare. Man betonar också rollen av elevernas
modersmål, för man ska nå mångsidiga språkkunskaper både i skolans
undervisningsspråk och i modersmålet. (Grunderna för läroplanen för den
grundläggande utbildningen 2014: 89 - 90.)
Det finns olika möjligheter till att organisera språkbadet. Dessa modeller kan indelas i
tidigt, försenat och sent språkbad eller i partiellt och fullständigt språkbad. Tidigt
språkbad börjar på daghem och försenat börjar vid 9-10 års ålder. Sent språkbad
börjar fyra år senare än försenat språkbad. (Laurén 2000: 41-42.) I Finland används
det mest den tidiga och fullständiga språkbadsmodellen men också den partiella
språkbadsmodellen används, särskilt i södra delar av Finland (Laurén 2000: 40;
Swanström 2008: 18). Eleverna i avhandlingens material har deltagit i tidigt och
fullständigt språkbad. Tidigt betyder, som sagt ovanför, att språkbadet börjar på
daghem och fullständigt hänvisar till att språkbadsspråket används i all undervisning.
Elevernas förstaspråk tas med i undervisning efter ett eller två år. (Buss & Laurén
2007: 29.)
2.4 Tidigare forskning om satsinlärning i svenska från
andraspråkssynvinkel
Enligt Philipsson (2013) har man forskat i syntax inom andraspråk redan på 70-talet
och negationsplacering har varit ett av de mest undersökta ämnena (Philipsson 2013:
135-136). Hyltenstam (1977, 1978) har kommit fram till i sin studie att inlärningen av
negationsplacering i olika satskategorier är regelbunden och oberoende av inlärarnas
bakgrundsfaktorer. Den första svårigheten inlärarna stöter på är att placera negationen
efter det finita verbet. Inlärarna tenderar nämligen att placera negationen före det
finita verbet i sina tidiga utvecklingsstadier, både i huvudsatsen och i bisatsen.
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Eftersom inlärarna inte är medvetna om skillnaden mellan huvud- och bisatser,
placerar de negationen i bisatserna korrekt av en slump. Detta kan också kallas
pseudokorrekt placering av negation i bisatser. Situationen förändras dock när man
lär sig att placera negationen korrekt i huvudsatser. Hyltenstam har också hittat bevis
på att negationsplacering i huvudsatser går lättare i tidig utvecklingsfas om man har
ett hjälpverb i satsen. (Hyltenstam 1977, 1978.) Det betyder att antalet verb har
inverkan på hur inlärarna placerar negationen i huvudsatsen.
Philipsson (2013) konstaterar att Hyltenstam har fått stöd till sina forskningsresultat
från Bolander och Colliander (Philipsson 2013: 136-137). Både Bolander (1988a,
1988b) och Colliander (1993) håller med om att de resultat som visar att
negationsplacering lärs först i satser med hjälpverb och sedan i satser med bara ett
verb (Bolander 1988a, 1988b; Colliander 1993). Enligt Philipsson (2013) anser alla
tre forskare att inlärarna placerar negationen i bisatser korrekt av misstag i tidig
inlärningsfas. Skälet till detta är att inlärarna använder bisatsens ordföljd med
huvudsatser. När inlärarna lär sig huvudsatsens ordföljd, tillämpar de denna ordföljd
på bisatser och placeringen av negationen blir inkorrekt. När inlärarna lär sig både
huvud- och bisatsens ordföljd, blir placeringen av negationen korrekt i båda
satskategorierna. (Philipsson 2013: 137.) Bolander (1988a, 1988b) konstaterar också
att negationsplacering lärs före inversion och före placering av övriga satsadverbial,
som kanske (Bolander 1988a, 1988b).
Glahn, Håkansson, Hammarberg, Holmen, Hvenekilde och Lund (2001) har också
undersökt negationsplacering i bisatser i sin gemensamma studie. Forskarna
konstaterar att bisatsens ordföljd och negationsplacering i bisatsen lärs efter attributiv
och predikativ kongruensböjning. Därmed är studien i linje med processbarhetsteorin.
(Glahn m.fl. 2001.) I Paavilainens (2010) licentiatavhandling, som handlar om
svenskkunskaper hos finska högstadieelever, har man i sin tur kommit fram till att
elever behärskar negationsplacering bättre i huvudsatser än i bisatser. Antalet verb
påverkar hur placeringen av negationen lyckas för eleverna. Finns det en verbkedja i
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satsen lyckas eleverna med större sannolikhet placera negationen korrekt. Ifall bara
ett enstaka verb förekommer i satsen, placeras negationen med större sannolikhet fel.
(Paavilainen 2010.) Paavilainens resultat är således i linje med de ovannämnda
studierna.
Inversion, vilket betyder omvänd ordföljd, har också varit ett undersökt ämne bland
syntax vid andraspråksforskning (Philipsson 2013: 128, 129, 137). Hyltenstam (1978)
konstaterar att inversion lärs efter rak ordföljd både i frågesatser och påståendesatser.
Inversion behärskas först i enkla ja/nej- frågor med hjälpverb och sedan i frågesatser
med bara ett verb. Med indirekta frågesatser är utvecklingsmönstret inte så tydligt,
för det finns mera variation. Hyltenstam konstaterar också att negationsplacering lärs
före inversion. (Hyltenstam 1978.) Bolander (1988a, 1988b) har också studerat
inversion och kommit fram till likadana slutsatser som Hyltenstam (1978). Bolander
betonar dock att behärskningen av inversion beror på den satsdel som inleder satsen.
Att placera objektet i början av satsen leder med större sannolikhet till inversion än
om någon annan satsdel inleder satsen. (Bolander 1988a, 1988b.) Rahkonen (2002)
har också kommit fram till i sin studie att ifall objektet topikaliseras, används
inversion med större sannolikhet jämfört med topikaliserade adverbial (Rahkonen
2002). Rahkonens undersökning stöder således Bolanders resultat.
Håkansson har också forskat i inversion vid olika skeden och med olika
forskningspartner (exempelvis Håkansson 1992; Håkansson 2001; Håkansson &
Collberg 1994; Håkansson & Nettelbladt 1993; Håkansson & Salameh & Nettelbladt
2003; flera exempel på olika studier i Philipsson 2013). Sammanfattningsvis kan man
konstatera att det finns en utvecklingssekvens för inversion enligt dessa studier. I det
första stadiet används det rak ordföljd och ingen topikalisering. Termen
topikalisering betyder här att satsen inleds med någon annan satsdel än med
subjektet. I nästa fas används det topikalisering utan inversion och i sista fasen
topikalisering med inversion. (enligt Abrahamsson 2009: 68-69; Philipsson 2013:
128, 129, 139.) I en annan studie har Håkansson (2000) upptäckt att det finns en viss
13
inlärningshierarki som stöder processbarhetsteorin. Hon har nämligen kommit fram
till i sin undersökning att inlärarna först lär sig frasmorfologi, vilket betyder
kongruens inom frasen. Sedan lär man sig inversion i frågesatser och sist inversion i
påståendesatser. (Håkansson 2000.) Philipsson (2007) har forskat i ordföljden i
frågesatser och konstaterar att när det är fråga om ja/nej-frågor och frågeordsfrågor,
använder inlärarna först rak ordföljd och senare omvänd ordföljd. Därtill verkar man
lära sig inversion senare med ja/nej- frågor än med frågeordsfrågor. (Philipsson
2007.) Axelsson (1988) och Bolander (1988a, 1988b, 1989) har däremot lyft fram
teorin om helfrasernas betydelse vid satsinlärningen (Axelsson 1988; Bolander
1988a, 1988b, 1989). Helfraserna används nämligen som hjälpmedel när man lär sig
ordföljd.
Inlärningen av bisatser har också forskats i några studier. Viberg (1990) har
exempelvis kommit fram till i sin studie att adverbiella bisatser är den första
bisatstypen som förekommer i inlärarens språk. Sedan kommer att- bisatser och
indirekta frågesatser och sist relativa bisatser. (Viberg 1990.) Wijk-Andersson
(1990) har forskat i villkorsbisatser och kommit fram till att inlärare använder mest
subjunktionsbisatser. Skälet till det är att inlärare använder det enklaste sättet att
uttrycka villkor. (Wijk-Andersson 1990.)
Enligt Philipsson (2013) har Hyltenstam (1984) i sin tur forskat i svårigheter med
relativsatser. Svårigheter med svenskan syns i pronominella kopior, vilket betyder att
man tillägger extra pronomen i relativsatserna. Enligt Philipsson (2013) konstaterar
Hyltenstam att skälet till pronominella kopior finns i markeringen och att de inlärare
som har pronominella kopior i sitt modersmål, använder dessa kopior också i
svenskan. (Hyltenstam 1984 enligt Philipsson 2013:142.) Det betyder att
modersmålet har påverkan på andraspråksinlärning. Comrie och Keenan (1979) har
skapat en hierarki om kopior där det syns att kopior används minst med subjekt och
direkt objekt och mest med komparativ- och possessivuttryck (Comrie & Keenan
1979). Philipsson (2013) nämner därtill att Nauclér (1993) också har forskat i relativa
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bisatser. Hans resultat visar att det finns en hierarki av relativa bisatser, där S-relativa
bisatser är den första relativsatstypen som inlärare lär sig. Termen hänvisar till sådana
relativa bisatser som har ett relativpronomen som subjekt och ett intransitivt verb som
predikat. Sedan lär man sig P- relativa bisatser, vilket betyder att relativt pronomen är
objekt eller prepositionsobjekt. A-relativa bisatser, där relativpronomen är subjekt
och verbet transitivt, lärs sist. (Nauclér 1993 enligt Philipsson 2013:143- 144.)
Philipsson (2007) har i sin tur forskat i direkta och indirekta frågesatser och han
konstaterar att det finns en inlärningssekvens som inlärarna följer för att lära sig
ordföljd med direkta och indirekta frågor. I tidigaste fasen använder inlärarna rak
ordföljd med direkta och indirekta frågor, för de har inte ännu lärt sig inversion. Det
betyder att ordföljden blir slumpmässigt korrekt med indirekta frågor. I den andra
fasen använder inlärarna den omvända ordföljden med direkta och indirekta frågor.
Skälet till det är att inlärarna har lärt sig inversion med direkta frågor men de kan inte
ännu göra skillnad mellan huvud- och bisatser. Därmed blir ordföljden felaktig med
indirekta frågor när inlärarna använder rak ordföljd med dem. I den sista och mest
avancerade fasen lär inlärarna sig skillnaden mellan huvud- och bisatser och använder
således den korrekta ordföljden med indirekta frågor. (Philipsson 2007.)
Inlärningssekvensen liknar således inlärningsordningen av negationsplacering, för
man använder också företeelsen först korrekt, sedan felaktigt och sedan på korrekt
sätt igen. Hyltenstam (1978) har vid negationsplacering också forskat i utvecklingen
av frågekonstruktioner och kommit fram till likadana resultat av inlärningssekvensen
som Philipsson i sin studie (Hyltenstam 1978).
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2.5 Svenskans satslära
Satsläran hör tillsammans med frasläran till en grammatisk helhet, syntax, som är en
del av svenskans grammatik. I satsläran beskrivs det, hur satser och meningar är
uppbyggda, vilka över- och underordnade led det kan finnas i meningar och vilken
relation dessa över- och underordnade led kan ha till varandra. (Hultman 2003: 259.)
För den här avhandlingen är det viktigt att kunna skilja på termerna sats och mening
för att precisera undersökningsämnet och därmed behandlas dessa begrepp lite
närmare.
Begreppet sats betyder en grammatisk konstruktion som är byggd av subjektsled och
predikatsled. Subjektsledet består av en nominalfras eller ett annat nominalt led som
fungerar som subjekt. Predikatsledet består av en verbfras som har ett finit verb som
huvudord. Därtill kan verbfrasen innehålla olika bestämningar. (Hultman 2003: 261,
271; Teleman m.fl. 1999: 3.) Bestämningarna i subjektsledet och i predikatsledet kan
vara enstaka ord eller även underordnade satser. De olika bestämningar, som
predikatsledet kan ha, är partikeladverbial, objekt, predikativ, egentligt subjekt och
olika adverbial. Det finns dock satser som saknar antingen subjektsled eller
predikatsled. (Hultman 2003: 228, 231, 261, 271-272.)
Termen mening betyder däremot en konstruktion som består av en eller flera
huvudsatser. Meningar som endast innehåller en huvudsats kallas enkla meningar och
meningar som innehåller flera huvudsatser kallas komplexa meningar. En mening kan
också innehålla en eller flera underordnade satser som mestadels är bisatser. Dessa
underordnade satser räknas höra till huvudsatser. (Hultman 2003: 272, 278, 282;
Teleman m.fl. 1999: 783, 674, 679.) Meningar kan vara grafiska eller syntaktiska.
Grafiska meningar hänvisar till meningar, som inleds med stor bokstav och som tar
slut i stort skiljetecken. Ett stort skiljetecken kan vara punkt, frågetecken eller
utropstecken. Syntaktiska meningar betyder i sin tur en helhet som består av två
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sinsemellan grammatiskt självständiga delar. (Hultman 2003: 259, 278.) Meningen är
således en större helhet som kan bestå av flera olika satser och satskategorier. I denna
avhandling tas också meningsnivån hänsyn till i analysen genom att betrakta, hurdana
meningar bisatser och huvudsatser skapar tillsammans och om det finns skillnader i
elevgruppernas meningskonstruktion och meningskomposition. Begreppet mening
syftar på grafiska meningar i denna avhandling.
2.5.1 Huvud- och bisats i svenskan samt olika typer av huvud- och bisatser
Som sagt ovanför, finns det två olika satskategorier i svenskan, huvudsats och bisats.
I analysen granskar jag båda satskategorierna som sina egna företeelser och därför
måste en skillnad göras mellan dem. Termen huvudsats hänvisar till en sats där
negationen placeras efter finit verb, som inte är underordnad en annan sats och som
inte utgör led i en annan sats (Hultman 2003: 272, 289; Teleman m.fl. 1999: 5, 674,
679). Det betyder att huvudsatsen kan stå ensam och därmed skapa en mening själv.
Termen bisats betyder enligt Hultman (2003) och Teleman m.fl. (1999) en
satskategori som inte kan stå för sig själv. Bisatserna är syntaktiskt underordnade
huvudsatser och räknas därmed höra till dem. (Hultman 2003: 281-282; Teleman
m.fl. 1999: 462, 468. 679.) Bisatser kan också vara underordnade andra bisatser.
Dessa bisatser kallas bisatser av andra graden eller bisatser av tredje graden
beroende på vilken bisats bisatsen är underordnad. (Hultman 2003: 283-284; Teleman
m.fl. 1999: 468-467.)
Det finns olika typer av satser i svenska språket både inom huvudsatser och inom
bisatser. Dessa typer är viktiga att skilja från varandra för att kunna analysera
elevernas satsbruk på en djupgående nivå och därför behandlas dessa olika typer av
satser lite närmare. Det finns tre basala grammatiska typer av huvudsatser, som är
påstående-, fråge- och uppmaningssatser (Hultman 2003: 279; Teleman m.fl. 1999:
680). Hultman (2003) konstaterar dock att tolkningen av satstypen är bunden till
kontexten och därmed kan en sats tolkas i ett sammanhang som påståendesats och i
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ett annat som uppmaning (Hultman 2003: 279).
Påståendesatser är den viktigaste huvudsatstypen, som utgör den största satstypen i
svenska texter. Påståendesatser används för sakupplysningar, instämmande,
aktualisering och för att uttrycka känslor. Även några frågor kan vara i form av
påståendesats. Retoriska frågor och frågor som talaren väntar sig ett instämmande
svar, är exempel på sådana fall. (Hultman 2003: 279- 280; Teleman m.fl. 1999: 687.)
Frågesatser är den andra satstypen och dess syfte är att få svar på en fråga (Hultman
2003: 280; Teleman m.fl. 1999: 730,744). Enligt Teleman m.fl. (1999) finns det två
typer av frågesatser, rogativa och kvesitiva. Rogativa frågesatser saknar satsbas och
de uttrycker en underställande fråga. Dessa frågor inleds med ett finit verb. Kvesitiva
frågesatser har i sin tur ett interrogativt led som satsbas och denna frågetyp kallas
sökande frågor. (Teleman m.fl. 1999: 730- 731, 733.) Hultman (2003) kallar rogativa
frågor som ja/nej- frågor. Dessa frågor inleds med ett verb och svaret på frågan kan
endast vara "ja" eller "nej". Sökande frågor inleds med ett frågeord som är ett
frågande pronomen eller ett adverb. (Hultman 2003: 280- 281.)
Uppmaningssatser skapar den tredje huvudsatsgruppen och dess funktion är att
uttrycka uppmaningar. Subjektet förekommer inte direkt i satsen, men man kan
ibland använda ett andra personens pronomen i satsen för att syfta på subjektet.
Uppmaningar uttrycks dock vanligtvis genom andra satstyper som fråge- och
påståendesatser. (Hultman 2003: 281- 282; Teleman m.fl. 1999: 705, 723.)
Exempelvis kan frågesatsen Kan du inte låta bli?! eller påståendesatsen Nu ska ni
vara tysta användas för uppmanande funktioner. Enligt Hultman (2003) finns det
dock en satstyp till i huvudsatser, nämligen satser som har bisatsens form men
huvudsatsens funktion. Sådana satser är utropssatser som inleds med att-ordet, med
jämförande subjunktionen som eller med pronomen så, vad, sådan eller vilken. Andra
möjligheter är önskesatser samt satser som inleds med subjunktionen om och som är
starkt bejakande av något tidigare sagt. Satser, som innehåller adverbet kanske och
som använder bisatsens ordföljd, hör också till denna grupp. (Hultman 2003: 281-
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282.)
Bisatser är den andra gruppen som undersöks i denna avhandling. Bisatser kan
indelas i attributiva, nominala och adverbiella bisatser enligt syntaktisk funktion
(Hultman 2003: 283; Teleman m.fl. 1999: 462). Attributiva bisatser är vanligtvis
relativa bisatser som inleds med subjunktionen som, ett relativt pronomen eller med
ett relativt adverb (Hultman 2003: 283; Teleman m.fl. 1999: 471-472). Nominala
bisatser fungerar som nominalfras i huvudsatsen. Deras roll är att fungera som
subjekt, objekt, predikativ eller rektion i prepositionsfraser. Sådana satser är att-satser
(narrativa), frågebisatser (interrogativa), bisatsformade utropssatser (expressiva) eller
generaliserande bisatser. (Hultman 2003: 283-288; Teleman m.fl. 1999: 469, 523,
536,548, 561-562.) Adverbiella bisatser fungerar som adverbial i huvudsatsen. Till
denna grupp hör tidsbisatser, jämförande bisatser, ju- bisatser som hänvisar till en
ökad proportion, generaliserande bisatser, orsaksbisatser, följdbisatser,
avsiktsbisatser, medgivande bisatser och villkorsbisatser. (Hultman 2003: 283-288;
Teleman m.fl. 1999: 470, 568.)
2.5.2 Satsscheman i svenskan
Det finns två olika satsscheman som bygger på de två ovannämnda satskategorierna i
svenskan, huvudsats och bisats. Jag använder dessa scheman som normer när jag
bedömer elevgruppernas satsbruk och därför är det viktigt att introducera båda
schemana. Dessa två satskategorier måste också kunna skiljas från varandra vid
analyseringen, vilket också ger anledning till att behandla schemana noggrannare.
Huvudsatsschemat bygger på ett följande mönster: satsbas / fundament – finit verb –
subjekt – satsadverbial – infinit verb – partikeladverbial – objekt/egentligt subjekt/
predikativ/ objektliknande adverbial – övriga adverbial. Olika medlemmar i mönstret
kallas satsdelar och de kan bestå av ett enstaka ord, en fras eller en bisats. I
påståendesatser kan man placera subjekt, olika adverbial, objekt eller satsadverbial på
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fundamentsplats. I frågesatser kan frågeord eller finit verb användas som satsbas och i
uppmaningssatser använder man finit verb som satsbas. Ja/nej- frågor och
uppmaningssatser följer inte V2- regeln, även om ordföljden i övrigt följer
huvudsatsschemat. Sökande frågor följer däremot V2-regeln. V2- regeln betyder att
ett finit verb står på andra plats i satsschemat. (Hultman 2003: 261, 290-296;
Teleman m.fl. 1999: 6-7, 10-11, 14-16, 675-676.) Ett exempel från materialet, där
man använder huvudsatsschemat, är från uppsatsen SB8 med omvänd ordföljd: Där
skulle jag ha ett stort hotellrum i någon* jättefin hotell. Ordet Där fungerar som
satsbas, verbet skulle som finit verb, pronomen jag som subjekt, (satsadverbial finns
inte), verbet ha som infinit verb, nominalfrasen ett stort hotellrum som objekt och
prepositionsfrasen i någon* jättefin hotell som adverbial. Enligt Hultman (2003)
fungerar det ovannämnda mönstret som grundmönster för huvudsatsen men också
olika undantag från mönstret är möjliga. Sådana undantag är exempelvis fallet med
två satsdelar i satsbasen eller när objektet kommer före satsadverbial. (Hultman 2003:
293-294.) Dessa undantagsfall är viktiga att lyfta fram, för man kan inte anta att
elevernas satser och meningar endast följer grundmönster.
Bisatsschemat följer nästan samma mönster som huvudsatsschemat men med en viss
förändring. Satsadverbialen kommer före alla verbformer och därmed ser
bisatsschemat följande ut: satsbas eller subjunktion – subjekt – satsadverbial – finit
verb – infinit verb – partikeladverbial – objekt/egentligt subjekt/ predikativ/
objektliknande adverbial – övriga adverbial. (Hultman 2003: 296-297; Teleman m.fl.
1999: 7- 9, 12, 14-17, 462-463, 466.) Ett exempel på en bisats förekommer i
uppsatsen TU16: eftersom jag fick tala svenska med dem. Subjunktionen eftersom
fungerar här som satsbas/subjunktion, pronomen jag som subjekt, (satsadverbial
förekommer inte), verbet fick som finit verb, verbet tala som infinit verb, substantivet
svenska som direkt objekt och prepositionsfrasen med dem som objektliknande
adverbial.
I de flesta bisatserna, som exempelvis i relativa bisatser, inleder subjunktionen
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bisatsen. Den andra möjligheten är att satsbasen inleder bisatsen, vilket är typiskt för
frågebisatser, generaliserande bisatser, ju - bisatser och några relativa bisatser som
inleds med satsbasen i stället för subjunktionen. Ifall satsbasen fungerar som subjekt i
satsen tillägger man ordet som till satsbasen. (Hultman 2003: 296-297; Teleman m.fl.
1999: 463-464.)
3  Material och metod
I det här kapitlet presenterar jag kortfattat materialet, som används i avhandlingen,
samt mina analysmetoder, som baserar sig på performansanalys samt kvantitativ
analys. Hur analysen genomfördes i praktiken behandlar jag i nästa kapitel.
3.1 Material
Materialet jag använder är detsamma som det som jag har använt i min
kandidatavhandling. Skälet till det är att jag vill fördjupa min tidigare analys genom
att ta en annan synvinkel till analysen. Materialet har jag fått av Eeva-Liisa Nyqvist
som har varit min handledare under kandidatavhandlingsprocessen och som är ägaren
till materialet. All information som anges i detta kapitel baserar sig på våra skriftliga
och muntliga diskussioner i februari och mars 2015 samt i november 2015. Materialet
består av sammanlagt 43 uppsatser, varav 21 är skrivna av språkbadselever och de
övriga 22 av elever i traditionell undervisning. Båda grupperna är från
huvudstadsregionen och när materialet har samlats in har språkbadselever varit på
samma klass och elever i traditionell undervisning på samma svenskkurs. Nyqvist har
ursprungligen insamlat dessa uppsatser för hennes postdoktorala undersökning i april
2014. Uppsatserna är ungefär 200 ord långa och de handlar om elevernas drömresor.
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Eleverna har inte fått använda hjälpmedel när de har skrivit sina uppsatser och detta
har bevakats under skrivandet. När materialet samlades in har språkbadseleverna gått
på nionde klass och eleverna i traditionell undervisning har varit första årets
gymnasister. Skälet till åldersskillnaden är enligt Nyqvist att enbart gymnasister i
traditionell undervisning har kunnat producera tillräckligt långa texter som krävts för
hennes undersökning. Eleverna med språkbadsbakgrund har börjat språkbadet på
daghem när de har varit mellan fyra och sex år och de har fortsatt sina studier med
språkbadsmetoden ända fram till nu. Eleverna i traditionell undervisning har börjat
sina studier i årkurs fem i finskspråkig skola.
3.2 Metod
Metoderna jag använder i min avhandling kallas performance analysis, dvs.
performansanalys och kvantitativ analys (termerna på svenska är mina egna
översättningar, samma gäller olika analysmetoder, se nedan). Performansanalysen
hänvisar till en analysmetod där allt vad andraspråkstalarna producerar, både
inkorrekt och korrekt språkbruk, tas med i analysen (Ellis & Barkhuizen: 73). Termen
performans hänvisar till den verkliga användningen av språket i konkreta situationer
(Chomsky 1965: 4,10). Olika analysmetoder som räknas höra till performansanalysen
är Error Analysis (dvs. felanalys), Obligatory occasion analysis (dvs. analys av
obligatoriska kontexter), Frequency analysis (dvs. frekvensanalys) och Functional
analysis (dvs. funktionell analys) (Ellis & Barkhuizen: 73, 139). Av dessa analyssätt
används felanalys, frekvensanalys och en tillämpad version av analys av obligatoriska
kontexter. Performansanalysen ger en omfattande bild av inlärarens språkanvändning,
vilket är skälet till varför jag använder denna metod i min avhandling.
Error Analysis, dvs. felanalys, koncentrerar sig på olika fel som förekommer i
inlärarnas tal och skrift (Ellis & Barkhuizen 2005: 51). Felanalysen i avhandlingen
följer delvis Ellis (1994) modell, där felanalysen har fyra till fem steg. Dessa steg är
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insamling av språkprov från inlärarspråk, identifiering av fel, beskrivning och
kvantifiering av fel, förklaring av fel och värdering av fel. (Ellis 1994: 48; Ellis &
Barkhuizen 2005: 57.) Min analys koncentrerar sig på de tre första stegen och därmed
utelämnas förklaringen och värderingen av fel.
Analys av  korrekthet är den andra analysmetoden som jag använder i denna
avhandling. Analys av korrekthet eller korrekthetsanalys är en term som jag själv har
skapat och den koncentrerar sig på korrektheten av inlärarnas språkbruk. Analysen
ger således information om hur väl inlärarna behärskar någon specifik språklig
företeelse. I avhandlingen handlar korrekthetsanalysen om syntaktisk korrekthet.
Termen syntaktisk korrekthet betyder här att inlärarna behärskar huvudsatsens och
bisatsen ordföljd och att de använder olika ordföljder korrekt. Detta betyder i
praktiken att användningen av ordföljderna följer svenskans grammatiska regler.
Analysmetoden följer i tillämpliga delar Obligatory occasion analysis, dvs. analys av
obligatoriska kontexter, som räknas höra till performansanalysen. Enligt Ellis och
Barkhuizen (2005) används analys av obligatoriska kontexter för att analysera
språkbrukets korrekthet och den består av två faser, varav den första är att räkna
korrekthet. Denna fas kan indelas i fyra underfaser vilka är att bestämma vad som
undersöks, att definiera obligatoriska kontexter, att räkna antalet korrekta fall enligt
obligatoriska kontexter och att räkna den relativa frekvensen för korrekta fall jämfört
med obligatoriska kontexter. I andra fasen definierar man ordningen av tillägnandet
av de undersökta företeelserna med hjälp av frekvensen för korrekthet. (Ellis &
Barkhuizen 2005: 80, 86.) Termen obligatoriska kontexter betyder alla de
användningssituationer där den undersökta företeelsen måste förekomma enligt
målspråket. I korrekthetsanalysen utelämnas analysen av obligatoriska kontexter och
den andra fasen, där inlärningsordningen av företeelsen definieras.
Frequency analysis dvs. frekvensanalys, som är den tredje analysmetoden i
avhandlingen, handlar om vilka olika sätt inlärarna använder för att producera en viss
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grammatisk företeelse och i vilken mån dessa sätt framkommer i inlärarnas
språkbruk. Analysen består av sex olika analysfaser. Först definieras den undersökta
företeelsen och sedan delas undersökningens material upp i analysbara delar. Efter
det analyseras materialet för att hitta alla de fall där den undersökta företeelsen
förekommer och sedan utförs en noggrannare analys av dessa fall för att identifiera de
olika sätt inlärare använder för att uttrycka den undersökta företeelsen. Sedan räknas
antalet olika uttryckssätt för företeelsen och till sist definieras inlärningsordningen för
den undersökta företeelsen. Frequency analysis dvs. frekvensanalys används
vanligtvis i longitudinella undersökningar för att få fram inlärningsordningen. (Ellis
& Barkhuizen 2005: 93, 98.) Frekvensanalysen tillämpas i kapitel 5.4 där jag
behandlar olika synpunkter på satsbruket hos de två elevgrupperna. Analyserna i detta
kapitel följer huvudsakligen den metod som Ellis och Barkhuizens (2005) beskriver.
Endast den sista fasen, där inlärningsordningen definieras, utelämnas.
Kvantitativ analys används vid sidan av performansanalysen och den skapar en viktig
del av undersökningen eftersom alla analyserade företeelser behandlas genom att
ange det absoluta antalet och den relativa frekvensen för dem. Medelvärdet används
ibland vid sidan av de två andra värden. Med hjälp av kvantitativ analys ges en
bredare bild av vilka olika företeelser som förekommer i elevgruppernas uppsatser
och om antalet förekomster är anmärkningsvärt eller inte.
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4  Genomförandet av analysen
I detta kapitel går jag kortfattat igenom i vilken ordning analysen har blivit
genomförd samt vilka beslut har fattats under analysprocessen gällande de
analyserade meningarna och satserna. Idén med denna beskrivning är att upplysa
läsaren om de beslut som kan ha påverkat analysens resultat. Vid analyseringen
används koderna TU (elever i traditionell undervisning) och SB (språkbadselever).
Siffror, som används vid sidan av koderna, används för att skilja uppsatser från
varandra och de har ingenting att göra med uppsatsens kvalitet.
4.1 Kvantitativ analys
Analyseringen börjas med kvantitativ analys där antalet meningar räknas först.
Meningarna indelas sen i huvud- och bisatser. Som huvudsats räknas de satser som
följer huvudsatsschemat, som kan stå ensamma eller som uppfyller huvudsatsens
funktion i meningen (se kapitlen 2.5.1 och 2.5.2). Ett exempel på en sats, som
kategoriseras som huvudsats, finns i uppsatsen SB11: Jag skulle vilja resa till
Australien. Direkta anföringar och ofullständiga satser räknas som huvudsatser.
Termen direkt anföring betyder direkt citat om vad någon har sagt (Hultman 2003:
305). Denna satstyp förekommer exempelvis i följande mening från uppsatsen TU18:
”När?” frågade jag. I detta fallet räknas satsen ”När?” som direkt anföring.
Begreppet ofullständig sats betyder en sats som saknar antingen subjekt eller predikat
eller båda (Vad är en ofullständig sats?). Den skiljer sig från fullständiga satser som
innehåller både subjekt och predikat (Fullständig sats). Ofullständiga satser motsvarar
huvudsatser. Ibland kan man även tala om ellips, vilket betyder att satser reduceras
utan att deras begriplighet försvinner. (Hultman 2003: 278, 312-313.) Ett exempel på
denna satstyp finns i uppsatsen SB4: Kanske till Sydamerika eller Australien.
Helheten kategoriseras som ofullständig sats, för den saknar både subjekt och
predikat. Det finns dock ett undantag där en ofullständig sats inleds med
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subjunktionen liksom. Satsen, som är från uppsatsen SB10, är följande: Liksom
elefanter, apor och leoparder. Denna sats kategoriseras som bisats.
Som bisats räknas de satser som följer bisatssatsschemat, som inleds med subjunktion
eller som tolkas att vara i underordnad position i meningen (se kapitlen 2.5.1 och
2.5.2). Ett exempel på denna satskategori förekommer i uppsatsen SB10: eftersom jag
älskar att fotografera. Satsen kategoriseras som bisats, för satsen inleds med
subjunktionen eftersom. Ifall subjunktionen saknas, tolkas den bortfallna satsdelen
från kontexten för att analysera satsen. Ett exempel på detta finns i följande mening
från uppsatsen SB9: Jag hoppas att någon dag blir min dröm sant och jag kan resa
till Kalifornien. I denna mening saknar bisatsen jag kan resa till Kalifornien,
subjunktion. Det bortfallna subjunktionen tolkas från kontexten med hjälp av den
föregående bisatsen och därmed anses det bortfallna subjunktionen vara att.
Subjunktionerna som och än anses inleda en bisats endast om en fullständig sats (dvs.
en sats med subjekt och predikat) förekommer efter dem. Annars anses de inleda
jämförande eller predikativa subjunktionsfraser och då räknas de inte som egna
satser. Exempelvis räknas följande konstruktion som bisats i följande mening från
SB2: Senare kunde jag berätta om resan till mina egna barn som skulle vilja åka
utomlands för sig själva. I denna mening räknas satsen som skulle vilja åka
utomlands för sig själva som bisats, eftersom den innehåller både subjektet som och
predikatet skulle vilja åka. Däremot räknas följande konstruktion som en plats inte
som egen bisats i SB6: Hawai* låter som en plats var man göra allt detta.
Möjliga ortografiska fel, vilket betyder fel med rättstavningen, tolkas från kontexten
för att kunna analysera satser och meningar. Exempelvis tolkas ordet so som
relativpronomen som i meningen Jag har så många platser so jag skulle vilja resa till
(SB17). Detta leder till att satsen so jag skulle vilja resa till tolkas som bisats.
Bortfallet av stor bokstav i början av meningen eller punkt i slutet av meningen
påverkar inte heller analysen, för i alla de fall, där bokstaven eller punkten saknas, är
meningsgränsen tydlig och därmed kan meningar och satser analyseras utan
26
svårigheter. Detta syns i följande exempel från uppsatsen TU2 (punkten saknas
mellan orden Sverige och Jag): Jag har varit i Sverige bara en gång när jag var 6 år
gammal så jag inte mindes försaker* om Sverige Jag har resat* många gånger bara
här i Finland. Ifall det är svårt att avgöra huruvida satsen tillhör huvudsatsen eller
bisatsen, används kontexten för att tolka satsen. I uppsatsen TU2 tolkas exempelvis
den sista satsen så jag inte mindes försaker* om Sverige, som huvudsats i meningen
Jag har varit i Sverige bara en gång när jag var 6 år gammal så jag inte mindes
försaker* om Sverige. Skälet till det är ordföljden samt meningens konstruktion, som
kräver en huvudsats i slutet av meningen.
Ifall det är omöjligt att tolka satsen, lämnas hela meningen utanför analysen. Skälet
till utelämningen ligger i grava stavningsfel eller otydlighet i satsens betydelse. Ett
sådant fall förekommer i uppsatsen TU6: Jag skulle gå och se min favorit ishockey
lag spela i hem vs. som lag jag hatar. Den här meningen är för otydligt för att kunna
analyseras och därför lämnas den utanför analysen. Fem meningar från
språkbadselevernas uppsatser (SB3, SB11, SB14, SB17 och SB19) och sammanlagt
12 från elever i traditionell undervisning (1 x TU1, 1 x TU6, 1 x TU7, 1 x TU9, 1 x
TU11, 1 x TU12, 2 x TU13, 2 x TU14, 2 x TU21) lämnas utanför analysen p.g.a.
dessa tolkningsproblem.
Vid analyseringen måste jag också dra skillnad mellan samordning och
pseudosamordning samt mellan infinitivfraser och nominala bisatser som inleds med
subjunktionen att. Samordning betyder att man sätter ihop två likvärda enheter som
satsdel, satser och syntaktiska meningar. Detta görs med hjälp av konjunktioner.
(Hultman 2003: 308- 311.) Samordning förekommer i följande exempel från
uppsatsen SB11: Där är det vart* året runt och naturlen* är helt olika än här.
Pseudosamordning betyder däremot att man beskriver en aktion eller en övergång
från ett tillstånd till ett annat med hjälp av två olika verb. Ordning av dessa verb kan
inte bytas. Pseudosamordningar kan jämföras med verbmorfemet ing i engelskan.
(Hultman 2003: 311; Kvist Darnell 2008: IV, 1-2.) Ett exempel på pseudosamordning
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finns i uppsatsen SB17: Sedan kunde jag visitera mina kompisar i Brasilien eller gå
och simma i det blåa vattnet i Karibien. Här räknas konstruktionen gå och simma
som pseudosamordning.
Pseudosamordningar räknas inte som självständiga satser i den här analysen, medan
samordningar räknas som egna satser ifall samordningen gäller fullständiga satser
eller sådana ofullständiga satser som saknar antingen predikat eller subjekt.
Exempelvis räknas följande helheter som egna satser: Stranden skulle vara många
kilometer lång och det skulle inte vara mycket människor där (SB10). Ifall
samordningen gäller enstaka ord eller fraser som fungerar som subjekt, objekt eller
adverbial, anses helheten inte skapa en egen självständig sats. Ett exempel finns i
uppsatsen SB1: "lyckligtvis har jag redan nu en* säkert sommarjobb och två andra
sommarjobb". I detta fall räknas helheten  två andra sommarjobb inte som egen sats.
Däremot i de fall där ett verb skapar sin egen helhet, räknas dessa verb som egna
satser. Det syns exempelvis i meningen Vi skulle gå till stranden och sola oss där
(SB2) där delen gå till stranden och delen sola oss där räknas som egna satser.
Till sist skiljs infinitivfraser från nominala bisatser som inleds med subjunktionen att.
Ifall helheten endast innehåller ett infinit verb och dess möjliga bestämningar, räknas
konstruktionen som infinitivfras. Ifall en fullständig sats förekommer efter ordet att,
räknas helheten som nominal bisats. (enligt Hultman 2003: 228, 271, 285-286.) Det
betyder i praktiken att infinitivfraser räknas inte som egna satser, medan nominala
bisatser räknas som egna satser och tas därmed med i analysen. Ett exempel på en
infinitivfras finns i uppsatsen SB6: Jag älskar att simma och äta god mat. Ett
exempel på en nominal bisats finns däremot i uppsatsen SB9: Jag hoppas att någon
dag* (inversionsfel) blir min dröm sant. Satsförkortningarna utan att+ infinitiv,
genom att+ infinitiv och för att+ infinitiv räknas som prepositionsfraser som
innehåller en infinitivfras (Hultman 2003:247) och därmed uppfattas dessa
konstruktioner inte som egna satser. Exempelvis i satsen och se slummerna* för att
förstå också fattiga människornas liv (SB5) räknas delen för att förstå också fattiga
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människornas liv inte som egen sats.
4.2 Performansanalys
Efter kvantitativ analys görs performansanalysen genom att genomföra felanalysen
och analysen av korrekthet samtidigt. Frekvensanalysen görs efter felanalysen och
korrekthetsanalysen. För att genomföra felanalys och korrekthetsanalys ska man först
definiera vad som räknas som fel eller korrekt. Enligt Abrahamsson (2009) räknas de
avvikelser, som reflekterar brist i inlärarens kompetens och som är frekventa samt
systematiska, som fel. Inläraren tror därtill att dessa fel är korrekt språkbruk. Dessa
felaktigheter skiljs från misstag som är osystematiska och sporadiska. Inläraren är
också medveten om deras felaktighet. (Abrahamsson 2009: 48.) Vid analysen räknas
alla satser som inte följer svenskans satsscheman (se kapitel 2.5.2) som felaktiga. Jag
gör således ingen skillnad mellan misstag och fel i min avhandling.
I avhandlingen koncentrerar jag mig på syntaktiska fel och därför räknas ortografiska
fel (fel med rättstavning) och morfologiska fel (fel med ordböjning och
prepositionsbruk), bortglömda punkter eller stora bokstäver inte som fel i analysen.
Bortglömda eller övriga ord i satser räknas som fel ifall de påverkar ordföljden i
satsen. Ett fall finns i uppsatsen SB1 där eleven har glömt subjektet i huvudsatsen:
Men ändå tror att jag lyckas att samla... I meningen kommer objektet genast efter
verbet p.g.a. utelämnandet av subjektet, vilket leder till att ordföljden blir felaktig.
Ifall subjunktionen utelämnas i bisatsen räknas det som fel med undantag av sådana
bisatser där utelämnandet av subjunktionen är acceptabelt. Sådana fall gäller bisatser
som innehåller ett annat subjekt vid sidan av subjunktionen som. (se Hultman 2003:
285.) Exempelvis räknas bisatsen jag skulle vilja göra på mitt* resa i följande
mening som korrekt: Det finns också några saker jag skulle vilja göra på mitt* resa
(TU5). Variation i ordningen av adverbialen i slutet av satsscheman anses inte som
felaktig. Skälet till det är att Hultman (2003) inte tar ställning till i vilken ordning
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olika adverbial borde vara i slutfältet (se Hultman 2003: kapitel 20). Man tenderar
dock att placera sättadverbial före tids- och rumsadverbial men finns det många skäl
som påverkar den slutliga ordningen (se närmare Teleman m.fl. 1999: kapitel 6).
Därmed accepteras variation. Med placering av negation och tidsadverbial på
satsadverbialets plats i satsscheman anses den riktiga ordningen vara negation +
tidsadverbial. En annan ordning tolkas som fel.
Ifall eleven använder en felaktig subjunktion i satsen, tolkas den riktiga
subjunktionen från kontexten för att kunna analysera meningar. Exempelvis i
uppsatsen SB6 använder eleven frågeordet var i stället för relativpronomenet där i
följande mening: Hawai* låter som en plats var man kan göra allt detta. I detta fall
tolkas den riktiga relativpronomen / subjunktionen från kontexten och satsen bedöms
som korrekt. Särskilt subjunktionen efter att kräver mycket tolkning eftersom både
språkbadselever och elever i traditionell undervisning använder subjunktionen utan
ordet att. Ett exempel på det förekommer i uppsatsen TU19: Efter vi hade klarat oss
från flygplatsen, tåg* vi en taxi till vår* hotell.
Analys av korrekthet görs på likadant sätt som felanalys, vilket betyder att man
definierar först vad termen korrekt sats betyder. I denna avhandling räknas satser,
som följer huvudsats- eller bisatsscheman, som korrekta. Sedan räknas antalet
korrekta satser och de kategoriseras till huvudsatser och till bisatser av olika grad. Till
slut anges den relativa frekvensen för alla satskategorier för att se antalet korrekta
satser jämfört med antalet alla satser. Genomförandet av frekvensanalysen följder den
modell som anges i kapitel 3.2.
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5  Resultat
I detta kapitel redovisar jag de resultat som jag har upptäckt i materialet. Först
presenterar jag resultat av kvantitativ analys och sedan av felanalys och
korrekthetsanalys. Efter det lyfter jag fram olika intressanta aspekter, som har kommit
upp i materialet, med hjälp av frekvensanalysen. Koderna SB-elever och TU-elever
används i detta kapitel för att hänvisa till elevgrupperna. SB betyder språkbadselever
och TU elever i traditionell undervisning. Riktiga exempel från materialet tas upp för
att bekräfta och illustrera mina tolkningar. Möjliga stavningsfel i elevernas meningar
korrigeras inte och dessa fel markeras med asterisk. Exempel på denna markering
finns i följande bisats från uppsatsen TU21 där det felaktiga ordet är strander*: Jag
besökte inga strander* (tolkas som stränder).
5.1 Resultat av kvantitativ analys
Som redovisats i kapitel 4.1, har jag börjat analysprocessen med att kvantifiera
materialet genom att räkna antalet meningar, huvudsatser, hela antalet bisatser av
olika grad samt olika underordnade bisatser. Idén med detta är att få en allmän bild av
hur många satser och meningar det egentligen förekommer i de undersökta
elevgruppernas uppsatser. Två olika diagram beskriver situationen mellan
elevgrupperna (se figurerna 1 och 2 nedan). I det första diagrammet (figur 1) anges
antalet huvudsatser, det sammanlagda antalet alla bisatser av olika grad, antalet
bisatser av första graden och antalet olika underordnade bisatser. I det andra
diagrammet (figur 2) anges det sammanlagda antalet meningar, samt antalet två olika
meningstyper. Dessa är meningar som består av en huvudsatsdel och en bisatsdel
samt meningar som endast innehåller huvudsatser. Också antalet meningar som
lämnats utanför analysen anges i diagram 2 (figur 2).
För att kunna tolka de två diagrammen krävs det en termförklaring. Termen bisats av
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första graden betyder här en bisats som är direkt underordnad en huvudsats. Också
förkortningen B1 används. I uppsatsen SB9 finns det ett exempel på denna bisatstyp:
Om jag skulle resa till Kalifornien, skulle jag vilja besöka alla berömda
sevärdheterna. Satsen Om jag skulle resa till Kalifornien tolkas här som B1. Termen
bisats av andra graden eller B2 betyder här att bisatsen är underordnad en bisats av
första graden. Ett exempel på det finns i uppsatsen SB11 som är: Jag vet att där finns
många djur vilka det inte finns i Finland. Här fungerar bisatsen vilka det inte finns i
Finland som bisats av andra graden. Termen bisats av tredje graden betyder att
bisatsen är underordnad en bisats av andra graden. Begreppet B3 hänvisar till samma
företeelse. Följande mening från uppsatsen TU9 innehåller denna bisatstyp: Vi skulle
också till exempel äta frukost i Starbucks eftersom jag tror att det skulle vara något
som är jätte Amerikanska!* I exemplet fungerar bisatsen som är jätte Amerikanska!*
som bisats av tredje graden.
Termen meningar sammanlagt i diagram 2 (se figur 2 nedan) hänvisar till det
absoluta antalet meningar som finns i elevens uppsats. Begreppet mening syftar här
på grafiska meningar. Termen hänvisar till sådana helheter som inleds med stor
bokstav och som tar slut i punkt, frågetecken eller utropstecken. Ett exempel från
materialet förtydligar konstruktionen: Men det var den största dröm som jag hade då
(TU19). Termen meningar med huvudsatser betyder här meningar som enbart
innehåller en eller flera huvudsatser. Ett exempel på det finns i uppsatsen TU22: Jag
har många bra fotoer* från Manhattan, det var en kul statsdel*. I denna menig finns
det två huvudsatser, Jag har många bra fotoer* från Manhattan och det var en kul
statsdel*. Termen meningar med H och B hänvisar till meningar som består av en
huvudsatsdel och en bisatsdel. Ordningen av bisatsen och huvudsatsen i meningen
kan variera och bisatsdelen kan innehålla olika underordnade bisatser. Exempel på en
sådan meningstyp finns i uppsatsen TU6: Jag tyckar* att Finland är det bästa land!
Ledet Jag tyckar* representerar huvudsatsen och ledet att Finland är det bästa land!
bisatsen. Termen meningar utanför analysen syftar i sin tur på alla meningar som
lämnats utanför analysen p.g.a. deras otydlighet. En mer detaljerad beskrivning av
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sats- och meningsbruket mellan enstaka elever finns som bilaga (se bilagorna 1 och
2).
Figur 1. Antalet huvudsatser, alla bisatser av olika grad sammanlagt, bisatser av första graden, bisatser
av andra graden och bisatser av tredje graden.
Huvudsatser Alla bisatser avolika grad B1 B2 B3
SB-elever 449 189 166 23 0
TU-elever 510 157 133 21 3
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Figur 2. Antalet meningar sammanlagt, olika meningstyper och meningar utanför analysen.
Som vi kan konstatera utegående från båda diagrammen, finns det både likheter och
skillnader mellan elevgrupperna. Det som är likadant är att båda elevgrupperna
använder bisatser. Detta gäller också enstaka elever i båda grupperna (se bilagorna 1
och 2), vilket betyder att alla elever har nått den språkkunskapsnivå där man
behärskar bisatsanvändning. I Pienemanns processbarhetsteori värderar man
inlärningen av bisatsens ordföljd som mest avancerad nivå vid inlärningen av
andraspråket (Pienemann 1998: 79). Det betyder att alla elever har nått den allra
högsta nivån vid andraspråksinlärningen, vilket hänvisar till att elevernas
svenskkunskaper är på rätt hög nivå. I allmänhet kan man också konstatera att B2,
dvs. bisats av andra graden, används av båda elevgrupperna även om det inte används
av varje enstaka elev (en närmare beskrivning av enstaka elevers bisatsbruk finns i
bilagorna 1 och 2). Detta ger anledning till att anta att elevgrupperna behärskar ett
utvecklat språk ifall man tolkar användningen av B2 som ett tecken på detta.
Andra likheter gäller antalet olika sats- och meningstyper. Enligt det absoluta antalet
är antalet huvudsatser större med båda elevgrupperna jämfört med bisatser av första
Meningar
sammanlagt
Meningar med
huvudsatser
Meningar med H och
B
Meningar utanför
analysen
SB-elever 321 181 140 5
TU-elever 369 242 127 12
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graden och samma gäller situationen med bisatser av första och andra graden. Den
relativa frekvensen bekräftar situationen, för den relativa frekvensen för antalet alla
satstyper (en viss satstyp jämfört med hela antalet alla satstyper: 638 med SB-
eleverna och 667 med TU-eleverna) är följande med SB-eleverna: 0,70376 dvs.
70,38% med huvudsatser, 0,26018 dvs. 26,02% med B1 och 0,0360 dvs. 3,60% med
B2. Värdena med TU-eleverna är följande: 0,7646 dvs. 76,46% med huvudsatser,
0,1994 dvs. 19,94% med B1, 0,03148 dvs. 3,15% med B2 och 0,00449 dvs. 0,45%
med B3. Också meningar, som enbart består av huvudsatser, är vanligare hos båda
elevgrupperna när man jämför deras antal med det absoluta antalet meningar som
innehåller både huvud- och bisatsdel. Medelvärdet och den relativa frekvensen (se
senare i detta kapitel) stöder iakttagelsen, för medelvärdet för antalet meningar som
består av endast huvudsatser är med SB-eleverna 8,619 dvs. 8,62 meningar per
uppsats och med TU-eleverna 11. Medelvärdet för meningar som består av både
huvud- och bisatsdelen är med SB-eleverna 6,6666 dvs. 6,67 meningar per uppsats
och med TU-eleverna 5,7727 dvs. 5,77. Detta fenomen kan förklaras med antalet
huvudsatser som är, som sagt, större än antalet bisatser hos båda elevgrupperna.
Det som också är likadant är antalet satser per uppsats. Enligt det absoluta antalet
verkar TU-eleverna använda flera satser i sina uppsatser, för antalet alla satstyper
(betyder här det sammanlagda antalet huvudsatser och alla bisatsgrader, värdena finns
i figur 1) är sammanlagt 667 Värdet med SB-eleverna är däremot 638. Den riktiga
situationen kommer fram med hjälp av medelvärdet, för antalet satser per uppsats (21
hos SB-eleverna och 22 hos TU-eleverna) är 30,38 med SB-eleverna och 30,318 dvs.
30,32 med TU-eleverna. Det betyder att antalet satser är ungefär lika stort hos båda
elevgrupperna. Längden av satser, vilket betyder antalet ord per sats, är också nästan
likadan enligt medelvärdet, för antalet ord per sats (dvs. antalet ord per en uppsats,
som är 200, jämfört med antalet satser per uppsats) är 6,5832 dvs. 6,58 ord per sats
hos SB-eleverna. Värdet hos TU-eleverna är 6,5963 dvs. 6,60.
Skillnader uppstår när man granskar värdena i figurerna 1 och 2 noggrannare. TU-
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eleverna föredrar huvudsatser enligt det absoluta antalet, för antalet huvudsatser i
deras uppsatser är 510, medan antalet huvudsatser i SB- elevernas uppsatser är 449.
Medelvärdet och den relativa frekvensen bekräftar situationen, för medelvärdet för
huvudsatser i SB-elevernas uppsatser är 21,380 dvs. 21,38 huvudsatser per uppsats,
medan värdet för huvudsatser i TU-elevernas uppsatser är 23,18. Den relativa
frekvensen, dvs. antalet huvudsatser jämfört med hela antalet alla satstyper (se ovan:
638 med SB-eleverna och 667 med TU-eleverna), är med SB-eleverna 0,70376 dvs.
70,38 % och med TU-eleverna 0,7646 dvs. 76,46 %.
SB-eleverna använder däremot flera bisatser, för det absoluta antalet alla bisatser av
olika grad är 189. Antalet bisatser av olika grad sammanlagt är däremot 157 med TU-
eleverna. Samma situation gäller också antalet första och andra gradens bisatser, för
det absoluta antalet första och andra gradens bisatser är större hos SB-eleverna
jämfört med TU-eleverna (se figur 1). Medelvärdet och den relativa frekvensen
bekräftar återigen situationen, för medelvärdet för antalet B1 i SB-elevernas uppsatser
är 7,9047 dvs. 7,91 B1 per uppsats och för B2 1,0952 dvs. 1,10 B2 per uppsats. I TU-
elevernas uppsatser är medelvärdet för B1 6,0454 dvs. 6,05 B1 per uppsats och för B2
0,9545 dvs. 0,96 B2 per uppsats. Den relativa frekvensen, dvs. antalet bisatser i en
viss bisatskategori jämfört med hela antalet alla satser (se ovan; 638 med SB-eleverna
och 667 med TU-eleverna)) för B1 med SB-eleverna 0,26018 dvs. 26,02 % och för
B2 0,03605 dvs. 3,61 %. Med TU-eleverna är värdena 0,1994 dvs. 19,94 % med B1
och 0,03148 dvs. 3,15 % med B2. Skillnaderna mellan elevgrupperna är kommer
tydligt fram i användningen av B1. Skillnaderna i användningen av B2 är inte lika
tydliga, men synbara och kan därmed också beaktas.
I användningen av bisatser av tredje graden, dvs. B3 är skillnaderna mellan
elevgrupperna tydligast eftersom endast TU-eleverna använder dessa bisatser (se
figur 1). Den typen av bisats förekommer i tre uppsatser (TU8, TU19, TU20), vilket
hänvisar till att användningen av B3 inte är särskilt vanligt. Förekomsten av B3 i TU-
elevernas uppsatser kan, enligt min åsikt, vara ett tecken på en komplex
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meningskonstruktion, vilket kan syfta på att deras språkbruk är på en mer avancerad
nivå jämfört med SB-eleverna. Men när man granskar dessa meningar, som innehåller
bisatstypen B3, noggrannare, märker man att det möjligtvis är mer en fråga om att
eleverna inte kan avgöra när meningen borde ta slut. Det betyder att eleverna då har
svårigheter med interpunktion och att de använder därför överlånga meningar när de
försöker beskriva det de vill. Det kan i sin tur leda till att eleverna kan ha problem
med att uttrycka sig på ett begripligt sätt.
Problem med att uttrycka sig begripligt syns exempelvis i uppsatsen TU19 där man
kan upptäcka följande mening: Den tredje dagen gick vi till Universall* Studios och
vi var olättad* när vi märket att där fanns inte så mycket människor som det hade
funnit i Disney World. Satserna Den tredje dagen gick vi till Universall Studios och vi
var olättad* fungerar som huvudsatser, när vi märket som B1, att där fanns inte så
mycket människor som B2 och som det hade funnit i Disney World som B3.
Meningen är ganska lång och läsaren kan ha svårigheter att förstå meningen. I
projektet Svenska som andraspråk i och utanför Sverige (2007) har man upptäckt att
inlärarna på lägre nivå har luckor i pragmatisk kompetens, vilket exempelvis syns i
att de är mer mångordiga (Norrby & Håkansson 2007: 138-153). Sundman (1999)
konstaterar också att alltför invecklad meningsstruktur berättar om dålig
uttrycksförmåga (Sundman 1999: 128). Därtill har man i projektet Tvåspråkigheten i
skolan (1994) upptäckt att elever med begränsad språkkompetens i två språk har
problem med interpunktion och att skapa syntaktiskt välformulerade meningar
(Sundman 1994: 110). Det finns således stöd till min tolkning av att B3 är ett tecken
på problem med att uttrycka sig på ett begripligt sätt. Det ger mig i sin tur anledning
till att tro att TU-eleverna är på en lägre språkkompetensnivå än SB-eleverna.
Å andra sidan stöder inte alla förekomster av B3 min tolkning fullständigt, för
meningar med B3 kan också vara lagom långa. Det syns exempelvis i följande
mening från uppsatsen TU20: Man kan kanske tänka att det ska bli nog tråkigt om
man har en semester som tar ett halv* år. Å andra sidan märker man att eleven har
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använt bisatsen B3 i stället för att uttrycka samma meddelande med attributfrasen en
halv år semester som kunde ha varit ett mer direkt sätt att uttrycka meddelandet.
Mängden av B3 är dock mycket liten och därmed kan pålitliga slutsatser inte dras av
dem. En annan undersökning krävs för att fullständigt bekräfta min tolkning av TU-
elevernas användning av B3.
När man betraktar antalet meningar i uppsatserna kan man konstatera att TU-eleverna
använder flera meningar i sina uppsatser enligt det absoluta antalet (se figur 2). SB-
eleverna använder 321 meningar, medan TU-eleverna använder 369 meningar i sina
uppsatser. Medelvärdet bekräftar situationen, för medelvärdet för antalet meningar i
TU-elevernas uppsatser är 16,7727 dvs. 16,77 meningar per uppsats. Medelvärdet i
SB- elevernas uppsatser är däremot 15,2857 dvs. 15,29. Skälet till skillnaden kan
ligga i att TU-eleverna har flera s.k. enkla meningar, vilket betyder att meningarna
innehåller få satser. Medelvärdet för antalet satser i meningen tydliggör situationen
och detta värde räknas genom att lägga ihop antalet huvudsatser och alla bisatsgrader,
vilket sedan delas med det hela antalet meningar (se figur 1 för antalet olika
satskategorier). Medelvärdet för antalet satser i meningen är med SB-eleverna 1,9875
dvs. 1,99 och med TU-eleverna 1,8075 dvs. 1,81. Det stöder min tolkning av att TU-
eleverna prefererar s.k. enkla meningar som innehåller få satser. Resultat är också i
linje med antalet satser per uppsats (se tidigare i detta kapitel).
Till slut granskar jag meningarnas konstruktion på en allmän nivå. En noggrannare
beskrivning av hurdana meningskonstruktioner det används av båda elevgrupperna
anges i kapitel 5.4.2. När man betraktar det absoluta antalet för olika
meningskonstruktioner (se figur 2), verkar TU-eleverna föredra meningar som
innehåller endast huvudsatser. SB-elevernas uppsatser innehåller däremot flera
meningar som består av både huvud- och bisatsdelen. Antalet meningar som
innehåller endast huvudsatser är 242 med TU-eleverna, medan värdet med SB-
eleverna är 181. Antalet meningar som består av huvud- och bisatsdelen är däremot
140 med SB-eleverna och endast 127 med TU-eleverna. Den relativa frekvensen och
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medelvärdet är i linje med absoluta antalet. Den relativa frekvensen för antalet
meningar som endast består av huvudsatser (dvs. antalet meningar med huvudsatser
delat med antalet alla meningar) är med SB- eleverna 0,5638 dvs. 56,38 %. Med TU-
eleverna är värdet 0,6558 dvs. 65,58 %. Den relativa frekvensen för meningar som
består av huvudsats och bisats (dvs. antalet meningar med huvud-och bisatsdel delat
med antalet alla meningar) är i SB- elevernas uppsatser 0,4361 dvs. 43,61 % och i
TU-elevernas uppsatser 0,3441 dvs. 34,41 %. Medelvärdet för antalet meningar som
består av endast huvudsatser är med SB-eleverna 8,6190 dvs. 8,62 meningar per
uppsats och med TU-eleverna är värdet 11. Medelvärdet för meningar som består av
både huvud- och bisatsdelen är med SB-eleverna 6,6666 dvs. 6,67 meningar per
uppsats och med TU-eleverna 5,7727 dvs. 5,77.
Stöd till dessa resultat finns i Lauréns (2003) undersökning där hon har granskat
språkbadselevernas berättelsestruktur. Hon konstaterar att finska elever som har lärt
sig svenska som andraspråk i skolan använder färre bisatser än språkbadselever.
(Laurén 2003: 128.) Att SB-eleverna prefererar meningar som innehåller både huvud-
och bisatsdelen betyder att det förekommer mera underordning i deras meningar.
Detta kan i sin tur kan tolkas som ett tecken på mer komplexa meningar. TU-eleverna
föredrar däremot huvudsatsbetonade meningar som kan tolkas som ett tecken på
enklare språkbruk.
Det som inte kommer fram i diagrammen 1 och 2 (dvs. figurerna 1 och 2) men som
kommer fram i tabellerna 1 och 2 (se bilagorna 1 och 2) är att det finns stor variation
mellan enstaka elever inom båda elevgrupperna gällande alla sats- och meningstyper.
En annan företeelse som kommer fram i de här tabellerna är att det finns flera s.k.
avvikande uppsatser bland språkbadseleverna. Som konstateras ovanför, är meningar,
som endast består av huvudsatser, vanligare i båda elevgruppernas uppsatser. Det
finns ändå uppsatser där antalet meningar, som består av huvudsats- och bisatsdel, är
större än antalet meningar som endast består av huvudsatser. Dessa uppsatser kallas
avvikande uppsatser och de förekommer hos båda elevgrupperna men betydligt mera
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hos SB- eleverna. SB- eleverna har tio avvikande uppsatser (det totala antalet
uppsatser är 21). De avvikande uppsatserna är SB1, SB7, SB9, SB10, SB11, SB12,
SB15, SB19, SB20 och SB21 (se tabell 1 som bilaga). TU-eleverna har däremot fyra
avvikande uppsatser (det totala antalet uppsatser 22). Dessa avvikande uppsatser är
TU2, TU6, TU19 och TU20 (se tabell 2 som bilaga). Det absoluta antalet avvikande
uppsatser är större hos SB- eleverna och med den relativa frekvensen (dvs. antalet
avvikande uppsatser jämfört med antalet alla uppsatser inom elevgruppen) kommer
skillnader ännu tydligare fram, för antalet är med SB- eleverna är 0,47619 dvs. 47,62
% och med TU-eleverna 0,1818 dvs. 18,18 %. Enligt den relativa frekvensen är
antalet avvikande uppsatser därmed mer än dubbelt så stort hos SB- eleverna än hos
TU-eleverna. Skälet till varför SB- eleverna föredrar meningar som innehåller både
huvud- och bisatsdel kan ligga i att de i allmänhet använder flera bisatser i deras
uppsatser, vilket leder till att antalet meningar, som består av huvud- och bisatsdel,
ökar.
Sammanfattningsvis kan man konstatera att båda elevgrupperna använder mera
huvudsatser än bisatser och att B1 används mest av alla bisatstyper. Antalet satser per
uppsats samt längden av satserna är likadana hos elevgrupperna. På meningsnivå
används det mest meningar som endast består av huvudsatser. Uppsatser, som avviker
från detta användningssätt för meningar, förekommer i större utsträckning bland SB-
eleverna. I allmänhet är skillnader i satsbruket vanligare mellan elevgrupperna. TU-
eleverna använder flera huvudsatser i deras uppsatser jämfört med SB-eleverna. De
använder också bisatstypen B3, vilket kan tolkas som ett tecken på mindre utvecklad
språkkompetens. På meningsnivå föredrar TU-eleverna meningar som endast består
av huvudsatser och deras meningar innehåller färre satser jämfört med SB-eleverna.
Variation mellan enstaka elever gällande olika menings- och satstyper är dock tydlig.
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5.2 Resultat av felanalys
I detta avsnitt behandlas resultat av felanalys. Som redovisats i kapitel 4.2, handlar
analysen om olika syntaktiska fel i uppsatserna. Andra fel, som ortografiska,
fraseologiska eller lexikala fel, tas inte hänsyn till ifall de inte påverkar ordföljden i
satsen. Följande diagram (figur 3) redogör situationen mellan elevgrupperna. Ifall det
inte anges en siffra i diagrammet betyder det att följande företeelse inte förekommer i
materialet. Exempelvis anges det ingen siffra för antalet felaktiga B3 hos SB-
eleverna, för denna bisatstyp finns inte i deras uppsatser. Det finns också en
noggrannare beskrivning av antalet fel i uppsatser av enstaka elever som bilaga (se
bilagorna 3 och 4).
Figur 3. Antalet fel klassificerat enligt olika satstyper.
När man granskar det absoluta antalet fel hos båda elevgrupperna uppstår det både
likheter och skillnader i antalet fel. Vad som är likanadant är att båda elevgrupperna
har flest fel i huvudsatser och minst fel i bisatser av andra graden. Den relativa
frekvensen (dvs. en viss feltyp jämfört med antalet alla fel) är i linje med iakttagelsen,
för den relativa frekvensen för antalet fel i huvudsatser i SB-elevernas uppsatser är
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0,5 dvs. 50 %, i B1 0,42105 vs. 42,11% och i B2 0,0789 dvs. 7,89% . Värdena med
TU-eleverna är 0,6276 dvs. 62,76 % med huvudsatser, 0,29787 dvs. 29,79% med B1
och 0,07446 dvs. 7,45% med B2. Skälet till det ligger troligtvis i mängden av satser
eftersom antalet huvudsatser är störst med båda elevgrupperna och antalet bisatser av
andra graden minst. Därför är det sannolikt att flera fel förekommer i huvudsatser
jämfört med andra satstyper. Ett exempel på fel i dessa satstyper förekommer i
följande meningar: Jag skulle vilja också köpa nya kläderna som är inte för sälja i
Finland. (TU6) och Jag tror, att hon behöver Miamis sol ännu mer än jag efter som*
det är int* varmt på Kittilä på sommaren heller (SB20). I det första exemplet
förorsakar placeringen av satsadverbialen också problem i huvudsatsen Jag skulle
vilja också köpa nya kläderna. I det andra exemplet förorsakar placering av
satsadverbialen int (tolkas som negationen inte) problem i B2, som är efter som* det
är int* varmt på Kittilä på sommaren heller.
Det finns dock tydliga skillnader mellan elevgrupperna. Enligt det absoluta antalet är
antalet fel betydligt större i TU-elevernas uppsatser än i SB- elevernas uppsatser inom
alla områden. Antalet fel i huvudsatser i SB-elevernas uppsatser är 19, medan antalet
i TU-elevernas uppsatser är 59, vilket är mer än tredjedubbelt större. En likadan
situation kommer fram med bisatser av första graden, dvs. med B1, för antalet fel i
SB- elevernas uppsatser 16 och i TU-elevernas uppsatser 28. Värdet i TU-elevernas
uppsatser är därmed 1,75 gånger större än i SB- elevernas uppsatser. Samma
företeelse syns också i bisatser av andra graden, dvs. i bisatstypen B2, där antalet fel
hos SB-eleverna är tre och hos TU-eleverna sju. Antalet fel hos TU-eleverna är
således mer än dubbelt så stort som hos SB-eleverna. Den relativa frekvensen (se
ovan) är i linje med det absoluta antalet. Därmed har man anledning till att anta att
TU-eleverna verkar ha större problem med användningen av huvud- och bisatser,
vilket kan tolkas som mindre utvecklat språkbruk hos TU-eleverna.
När man jämför antalet fel inom en viss satsgrupp med antalet alla förekomster som
förekommer i samma satsgrupp, (för antalet alla förekomster, se figur 1 eller
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bilagorna 1 och 2), ser situationen lite annorlunda ut. Den relativa frekvensen för
huvudsatser i SB- elevernas uppsatser är 0,0423 dvs. 4,23 %, för bisatser av första
graden 0,09638 dvs. 9,64% och för bisatser av andra graden 0,1304 dvs. 13,04 %.
Den relativa frekvensen för huvudsatser i TU-elevernas uppsatser är 0,11568 dvs.
11,57 %, för bisatser av första graden 0,2105 dvs. 21,05 %, för bisatser av andra
graden 0,3333 dvs. 33,33 % och för bisatser av tredje graden 0 %. Som dessa värden
visar är antalet fel störst i bisatser av andra graden och minst i huvudsatser hos båda
grupperna. Resultat är olik jämfört med de tidigare resultaten i detta kapitel (se ovan).
Enligt de tidigare resultaten verkar elevgrupperna ha mest problem med huvudsatser
och minst med B2. Dessa resultat påpekar i sin tur att båda elevgrupperna verkar
behärska huvudsatsens ordföljd bättre än bisatsens ordföljd. Olika beräkningssätt
förklarar skillnader i resultat. Det som också kan förklara skälet till varför det verkar
finnas mest fel i bisatser av andra graden är deras antal. Antalet bisatser av andra
graden är inte stort och därför ökar även ett litet antal fel betydligt felprocenten. Det
absoluta antalet fel i B2 är ganska litet hos elevgrupperna och därmed kan man inte
säga att det förekommer några stora problem med denna bisatsgrupp.
Att det inte finns fel i bisatser av tredje graden, dvs. i B3, kan förklaras med deras
mängd. Det finns endast tre meningar i tre uppsatser (TU8, TU19, TU20), där man
använder B3 och därmed är sannolikheten för fel liten. Bisatser som hör till gruppen
B3 är också i sig ganska enkla, även om meningar, som innehåller B3, är komplexa. I
följande exempel från uppsatsen TU8 kommer det tydligt fram att B3, som är bisatsen
som är jätte Amerikanska!*, är i sig enkel, även om hela meningen är komplex: Vi
skulle också till exempel äta frukost i Starbucks eftersom jag tror att det skulle vara
något som är jätte Amerikanska!* Att B3 har en enkel konstruktion kan också
förklara varför det inte finns fel i dem.
Det som är värt att notera är den stora skillnaden mellan antalet fel hos båda
elevgrupperna. När man granskar både det absoluta antalet och de två olika relativa
frekvenser (se ovan), kommer det fram med båda beräkningssätten att TU-eleverna
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gör mera fel i alla satstyper. Särskilt antalet fel i huvudsatserna är anmärkningsvärt
stort när man granskar det absoluta antalet. Också medelvärdet för fel inom
elevgruppen bekräftar min tolkning av det större antalet fel hos TU-eleverna.
Medelvärdet för fel med huvudsatser i SB-elevernas uppsatser är 0,9047 dvs. 0,91 fel
per uppsats, för bisatser av fösta graden 0,7619 dvs. 0,76 fel per uppsats och för
bisatser av andra graden 0,1428 dvs. 0,14 fel per uppsats. I TU-elevernas uppsatser är
medelvärdet för fel i huvudsatser 2,6818 dvs. 2,68 fel per uppsats, för B1 1,2727 dvs.
1,27 fel per uppsats och för B2 0,3181 dvs. 0,32 fel per uppsats. Medelvärdet visar
också att antalet fel i huvudsatser är störst och i bisatser av andra graden minst, vilket
är linje med det absoluta antalet och relativa frekvensen gällande antalet fel jämfört
med antalet alla fel. Dock måste det beaktas att det finns sådana uppsatser som inte
innehåller några fel och uppsatser där det förekommer många fel. Dessa två
uppsatstyper förekommer hos båda elevgrupperna (se tabellerna 3 och 4). Det betyder
att medelvärdet inte ger någon fullständig bild av situationen men det ger en
vägledande uppfattning som stöder mina tidigare tolkningar i detta kapitel om TU-
elevernas mindre utvecklad språkbruk.
Vad som också är notervärt och som kommer fram i tabellerna 3 och 4 (se bilagorna 3
och 4) är att det finns några uppsatser där fel verkar vara systematiska. Med
systematiska fel syftas på de uppsatser där det finns tre eller flera fel inom en satstyp i
uppsatsen. Dessa uppsatser är SB16, SB19, TU2, TU6, TU7, TU8, TU9, TU12,
TU14, TU16, TU18, TU20 och TU21. I alla andra uppsatser är fel mer osystematiska
och sporadiska och de kan även anses representera misstag (se Abrahamsson 2009:
48 och kapitel 4.2 i denna avhandling). Det finns sammanlagt 13 uppsatser av 43 där
det förekommer systematiska fel. Det betyder att 0,3023 dvs. 30,23 % av alla
uppsatser innehåller systematiska fel. Värdet kan tolkas som ett positivt tecken på
elevernas språkkunskaper, för den relativa frekvensen är inte stor. En noggrannare
granskning av situationen avslöjar dock att det finns stor variation bland
elevgrupperna. Bara två uppsatser av språkbadselever innehåller systematiska fel,
medan 11 uppsatser av elever i traditionell undervisning innehåller systematiska fel.
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Enligt den relativa frekvensen (dvs. antalet uppsatser med systematiska fel jämfört
med antalet alla uppsatser i elevgruppen) innehåller 0,0952 dvs. 9,52 % av SB-
elevernas uppsatser systematiska fel, medan 0,5 dvs. 50 % av TU-elevernas uppsatser
innehåller systematiska fel. Det betyder att TU-elevernas uppsatser innehåller
betydligt mera systematiska fel än SB-elevernas uppsatser. Därtill finns det två
uppsatser skrivna av TU-eleverna som innehåller systematiska fel både i huvudsatser
och i bisatser av första graden (TU6, TU14: se bilaga 4). Uppsatser som innehåller fel
i mer än en satstyp kan inte upptäckas hos SB-eleverna. Båda upptäckterna kan anses
antyda att TU-eleverna har en bristfälligare språkkompetens.
Till slut klargör jag med hjälp av två olika diagram hurdana de förekommande felen
är och i vilka satser de förekommer. Termerna som används i diagrammen (figur 4
och 5 nedan) förklaras dock först. Termen övriga adverbial hänvisar till de adverbial
som inte fungerar som satsadverbial i satsen. Dessa är vanligtvis tids-, rums- och
sättadverbial, som exempelvis till Kalifornien (SB2), i Finland (SB11), i 2008
(TU19) och på stranden (SB7). Termen satsadverbial betyder de adverbial som
används som satsadverbial i satsen och termen inkluderar också negationen. En
noggrannare beskrivning av felkategorier mellan elevgrupperna ges i bilagorna 5 och
6 (huvudsatser) samt 7 och 8 (bisatser). Av olika satskategorier behandlas förs
huvudsatser och sedan bisatser.
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Figur 4. Olika felkategorier med huvudsatser.
Av huvudsatser kan vi konstatera att det finns variation i feltyper mellan
elevgrupperna. Det finns endast två kategorier som är likadana hos båda
elevgrupperna. Dessa är kategorierna subjekt saknas och inversion glöms efter
topikalisering. Annars innehåller båda elevgruppernas uppsatser sådana felkategorier
som inte kan hittas i den andra gruppens uppsatser. Det betyder att felkategorierna
gällande huvudsatser är annorlunda mellan olika elevgrupper. Exempelvis kan
dubbelsubjekt endast upptäckas i SB-elevernas uppsatser. Ett exempel på denna typ
av fel finns i uppsatsen SB19: På kvällen ska vi man gå och äta till någon
restaurang. Som det kommer fram i exemplet har eleven använt två subjekt,
pronomen vi och pronomen man. Detta dubbelsubjektsfel kan dock tolkas som
slarvfel eftersom eleven verkar ha glömt att det redan finns ett subjekt i satsen. Ett
annat upptäckt handlar om antalet olika felkategorier, för SB- eleverna har flera olika
felkategorier med huvudsatser jämfört med TU-eleverna men med bisatser är
situationen tvärtom (se figur 5 om bisatser nedan eller bilagorna 7 och 8).
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Det mest typiska felet hos SB-eleverna är fel i placeringen av övriga satsadverbial
och det näst typiska felet är fel i inversion som glöms vid topikalisering. TU-eleverna
verkar däremot ha mest problem med inversion och näst mest med placeringen av
satsadverbial. Skillnaderna kommer fram både med det absoluta antalet och med den
relativa frekvensen, för det absoluta antalet fel hos SB-eleverna är sex med
placeringen av övriga adverbial och fem med inversion. Med TU-eleverna är värdena
37 med inversion och 18 med placeringen av satsadverbial. Den relativa frekvensen
(dvs. antalet fel i en viss felkategori delat med antalet alla fel i huvudsatser) bekräftar
iakttagelsen, för SB-elevernas mest typiska felkategorier är 0,3157 dvs. 31,57 % med
övriga adverbial, 0,2631 dvs. 26,31 % med inversion, 0,15789 dvs. 15,79 % med
utelämnandet av subjekt, 0,10526 dvs. 10,53% med fel ordföljd efter konjunktion,
0,10526 dvs. 10,53% med placering av preposition och 0,0526 dvs. 5,26% med
dubbelsubjekt. Värdena med TU-eleverna är 0,6271 dvs. 62,71 % med inversion,
0,3050 dvs. 30,50 % med placeringen av satsadverbial, 0,03389 dvs. 3,39% med
utelämnandet av subjekt, 00169 dvs. 1,69% med utelämnandet av hjälp verb och
00169 dvs. 1,69% med onödig konjunktion.
Ett exempel på SB-elevernas mest typiska feltyper finns i uppsatsen SB5 och SB16. I
uppsatsen SB5 placerar man adverbialet där på fel plats som det kommer fram i
exemplet: Sedan tar jag flyget till Australien och besöker där stora teatern. I
uppsatsen SB16 har eleven glömt inversion vid topikaliseringen av bisatsen När vi
skulle komma hem: När vi skulle komma hem vi borde vara bruna och vilade. Ett
exempel på de mest typiska felen hos TU-eleverna förekommer i uppsatsen TU6 där
det första exemplet handlar om satsadverbialfel och det andra exemplet om
inversionsfel: Jag också skulle vill gå och se en rap-konsert och Från där jag skulle
vill flyga till Florida. Som det kommer fram i exemplen, har eleven placerat
satsadverbialet också på fel plats enligt huvudsatsschemat i det första exemplet och i
det andra exemplet har eleven glömt placera verbet före subjektet vid
topikaliseringen.
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Som sagt ovanför, finns det två felkategorier i elevernas uppsatser som förekommer
hos båda elevgrupperna. Dessa är problem med inversion och att subjektet glöms i
satsen. Med termen topikalisering hänvisar jag till de fall där någon annan satsdel än
subjektet inleder satsen och termen inversion betyder omvänd ordföljd. Ett exempel
på detta finns i uppsatsen SB3 där inversion glöms i följande sats: Sen vi skulle bara
njuta av livet med mina vänner. Orsaken till fel i inversion kan ligga i att inlärarna
tenderar att föredra rak ordföljd framför den omvända ordföljden även i de fall där
omvänd ordföljd är korrekt (Håkansson 1998: 62-65). Att subjektet glöms i satsen
syns tydligt i följande exempel från uppsatsen SB4: När det sen är tid att åka tillbaka
till Finland, är bruna och pigga. Som det kommer fram i exemplet, har eleven glömt
att placera subjektet i huvudsatsen är bruna och pigga. Utelämnandet av subjektet
kan tolkas som slarvfel, för eleverna använder subjekt i andra satser i meningen, som
det kommer fram i exempelmeningen. Därtill är antalet utelämnade subjekt är litet
hos båda elevgrupperna, vilket också hänvisar till att utelämnandet sker på grund av
slarv och inte på grund av problem med huvudsatsbruket.
Situationen med bisatser kan betraktas utegående från följande diagram (figur 5
nedan). Alla fel med alla bisatsgrader är insamlade i samma figur, för det
sammanlagda antalet fel i alla bisatsgrader är fåtaligt. En mer detaljerad beskrivning
av olika fel med olika bisatsgrader ges i bilagorna 7 och 8.
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Figur 5. Olika felkategorier med bisatser.
Som diagrammet visar, förekommer det återigen sådana fel som inte kan upptäckas i
den andra elevgruppens uppsatser. Exempelvis utelämnandet av finit verb finns
endast i TU-elevernas uppsatser. I följande exempel från uppsatsen TU20 ser man att
eleven har glömt placera ett finit verb i bisatsen att den faktiskt två och halv månader.
Meningen där den här bisatsen används är följande: Det kan förståss* känna liksom
en long* tid när man tänker att den faktiskt två och halv månader. Man kan också
upptäcka att mera än hälften av felkategorierna är lågfrekventa (mindre än 3 fel per
kategori) och när man granskar de högfrekventa felkategorierna, som är satsadverbial
placeras fel, övriga adverbial placeras fel och subjunktion saknas, kommer det fram
att felkategorierna mellan elevgrupperna är nästan likadana. Skälet till att det ändå
förekommer olika typer av fel mellan elevgrupperna kan ligga i att eleverna är på
olika spårkutvecklingsnivåer eller att källan för fel är olik. Sundman (1999)
konstaterar exempelvis att skälet till fel kan ligga i mindre språkligt stimulans jämfört
med enspråkiga eller i interferens (Sundman 1999: 102-103). Vad det riktiga skälet är
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kan jag dock inte ta ställning i den här avhandlingen, för det skulle kräva en mer
djupgående analys av felens ursprung.
Med bisatser är de mest frekvent förekommande felkategorierna placeringen av
satsadverbial och övriga adverbial hos båda elevgrupperna. Detta skiljer sig från
huvudsatser där de mest frekvent förekommande kategorierna är annorlunda (se figur
4). Tolkningen kan bekräftas både med det absoluta antalet och med den relativa
frekvensen, för det absoluta antalet fel i placeringen av satsadverbial är i SB-
elevernas uppsatser 15 och i TU-elevernas uppsatser 21. Det absoluta antalet fel i
placeringen av övriga adverbial är med SB-eleverna två och med TU-eleverna åtta.
Med SB-eleverna är den relativa frekvensen (dvs. antalet fel i en kategori jämfört
med antalet alla fel i bisatser) för antalet fel i placeringen av satsadverbial 0,7894 dvs
78,94 %, för placeringen av övriga adverbial 0,1052 dvs. 10,52 %, för problem med
att skilja negation från pronomen 0,0526 dvs. 5,26 och för fel i placeringen av subjekt
0,0526 dvs. 5,26 %. Med TU-eleverna är värden däremot följande: 0,6 dvs, 60 % med
placeringen av satsadverbial, 0,2285 dvs. 22,85 % med placeringen av övriga
adverbial, 0,0857 dvs. 8,57 % med utelämnandet av subjunktion, 0,0571 dvs. 5,71%
med utelämnandet av finit verb och 0,02857 dvs. 2,86% med onödig konjunktion.
Värdena visar också att SB-elevernas fel koncentrerar sig tydligt på fel i placeringen
av satsadverbial, medan det förekommer mera variation i fördelningen av feltyper i
TU-elevernas uppsatser. Det kan betyda att de områden, där TU-eleverna har problem
med bisatserna, är mer omfattande, medan SB-elevernas problem handlar om en
enstaka företeelse. Det kan i sin tur betyda att TU-eleverna har större problem med
bisatsbruket, vilket kan tolkas som en lägre kompetensnivå i svenskan.
Exempel på fel i placeringen av satsadverbial och övriga adverbial finns i uppsatsen
TU4 där båda felkategorierna förekommer. I det första exemplet förekommer det fel
med satsadverbial och i det andra fel med övriga adverbial: att vardagen är inte* alls
lika rolig och att där* finns massor av myggor på sommaren. I det första exemplet
har eleven placerat negationen och i det andra exemplet adverbialet där på fel plats
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enligt bisatsschemat. Samma fel är också en av de mest frekvent förekommande felen
inom huvudsatser. Därmed kan man konstatera att båda elevgrupperna verkar ha mest
problem med placering av olika adverbial, både i huvudsatser och i bisatser. Med
huvudsatser verkar också topikalisering förorsaka problem. Det tyder på att
elevgrupperna inte behärskar bisatsens eller huvudsatsens ordföljd fullständigt. Det
syns särskilt i TU-elevernas uppsatser där antalet fel är större inom alla satstyper. Det
stöder min uppfattning om att språkkunskaper hos TU-eleverna inte är på lika hög
nivå som hos SB- eleverna.
Satsernas komplexitet påverkar inte förekomsten av fel eftersom olika felkategorier
förekommer både i enkla och i mer invecklade satser. Detta gäller både huvudsatser
och bisatser av olika grad. Exempel på fel i en enkel huvudsats finns i uppsatsen
TU22 där huvudsatsen Vi också åkte museer bedöms fel p.g.a. placeringen av
satsadverbialen också i satsen. Exempel på en mer komplex men korrekt huvudsats
finns i uppsatsen SB17: Efter den långa resan skulle det vara trevligt att komma hem
igen. Ett exempel på en komplex bisats, som bedöms som korrekt, förekommer i
uppsatsen SB1: att Australien är ett mycket intressant och underbart land med
koalor, koraller och allt annat. Ett exempel på en enkel felaktig bisats, där man har
placerat adverbialen på vinter fel, förekommer i uppsatsen TU3: eftersom på vinter
havet är väldigt kallt.
Sammanfattningsvis kan man konstatera att systematiska fel är vanligare hos TU-
eleverna och att TU-eleverna gör mera fel inom alla satstyper jämfört med SB-
eleverna. Eleverna verkar ha mest problem med huvudsatser och minst med B2.
Skälet till det ligger i antalet satser, för antalet huvudsatser är störst och antalet B2
minst i båda elevgruppernas uppsatser. Ifall man jämför antalet fel inom en satstyp
med antalet alla förekomster inom en satstyp, verkar användningen av B2 då
förorsaka mest problem och användningen av huvudsatser minst. De mest typiska
felen i huvudsatser skiljer sig mellan elevgrupperna, medan de mest typiska
felkategorierna i bisatser är desamma mellan elevgrupperna. De mest typiska felen är
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placeringen av olika adverbial samt utelämnandet av inversion vid topikalisering.
Korrelation mellan felaktighet och satsernas komplexitet förekommer inte.
5.3 Resultat av korrekthetsanalys
Korrekthetsanalysen handlar om sådana förekomster i elevgruppernas uppsatser som
anses vara korrekta. Termen korrekt hänvisar till satser som följer huvudsats- eller
bisatsschemat. Följande diagram klargör situationen mellan elevgrupperna (figur 6
nedan). Ifall det inte anges en siffra i diagrammet, betyder det att följande företeelse
inte förekommer i materialet. En noggrannare beskrivning av korrektheten mellan
enstaka elever finns som bilaga (se bilagorna 9 och 10).
Figur 6. Korrekthetsanalys.
När man granskar det absoluta antalet korrekta satser sammanlagt tycks SB-eleverna
ha flera korrekta satser. Det sammanlagda antalet korrektsatser är hos SB-eleverna
600, medan antalet hos TU-eleverna är 573 (se figur 6). Situationen kan bekräftas
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med den relativa frekvensen. Med SB-eleverna är den relativa frekvensen för korrekta
fall (dvs. korrekta förekomster jämfört med alla förekomster inom satstypen, för
antalet alla förekomster se figur 1) med huvudsatser 0,9576 dvs. 95,76 %, med
bisatser av första graden 0,9036 dvs. 90,36 % och med bisatser av andra graden
0,86956 dvs. 86,96 %. Med TU-eleverna är värdena för huvudsatser 0,8843 dvs.
88,43 %, för B1 0,78947 dvs. 78,95 %, för B2 0,6666 dvs. 66,67 % och för B3 100 %.
Som värdena bekräftar, är mängden av korrekta fall högre hos SB-eleverna i alla
satstyper, vilket betyder att SB-eleverna har flera korrekta satser i sina uppsatser.
Situationen gäller alla satstyper och är i linje med felanalysen i kapitel 5.2, där jag
konstaterar att antalet fel är större hos TU-eleverna inom alla satstyper. Detta kan
tolkas som ett tecken på att SB-eleverna behärskar ordföljden bättre, både i huvud-
och i bisatser, jämfört med TU-eleverna. Det ger anledning till att anta att SB-
eleverna har en mer utvecklad språkkunskap. Satsernas komplexitet korrelerar inte
med korrekthet, för korrekt språkbruk förekommer både i komplexa och i enkla
satskonstruktioner. Ett exempel på en korrekt enkel sats finns i uppsatsen TU22 där
huvudsatsen Flygen var inte så tråkig bedöms korrekt. En mer komplex huvudsats
som bedöms korrekt finns i uppsatsen SB1: Därför har jag nu sökt efter flera
sommarjobb för den här summan. Exemplen visar att korrekt språkbruk förekommer
både i korta, enkla satser med rak ordföljd och i längre, komplexa satser med
inversion. Samma gäller också bisatser, för ingen korrelation upptäcks mellan
bisatsens komplexitet och korrekthet. Fel i en enkel bisats finns exempelvis i
uppsatsen TU8: Vi kunde shoppa i alla butiker vi har alltid drömt om. Bisatsen vi har
alltid drömt om bedöms som felaktig eftersom eleven har placerat satsadverbialen
alltid på fel plats enligt bisatsschemat. Å andra sidan bedöms följande komplexa
bisats från uppsatsen TU2, som korrekt: Om jag hade en möjlighet att resa till någon
annan plats utomlands, (skulle jag absolut gå).
Vad som är intressant är att bisatser av tredje graden är helt felfria. Exempelvis ser
man i följande mening från uppsatsen TU8 att B3, som är bisatsen som är jätte
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Amerikanska* i detta fall, är syntaktiskt felfri: Vi skulle också till exempel äta frukost
i Starbucks eftersom jag tror att det skulle vara något som är jätte Amerikanska*. Det
kan, som jag konstaterar redan i kapitel 5.2, bero på att deras absoluta antal är litet
och därmed kan sannolikheten för felen ha minskat. Enligt resultaten verkar TU-
eleverna behärska användningen av bisatser av tredje graden, vilket kan tolkas som
ett tecken på bra kunskaper i användningen av bisatser. Å andra sidan är antalet
bisatser av tredje graden så litet att man inte kan dra pålitliga slutsatser av dem.
Därmed anser jag att det är bäst att göra tolkningar av TU-elevernas kunskaper i
bisatsbruket med fokus på bisatser av första och andra graden.
Till sist granskar jag korrektheten med hjälp av tabellerna 9 och 10 (se bilagorna 9
och 10), vilka ger en noggrannare bild av korrektheten. När man granskar tabellerna,
upptäcker man att SB-eleverna har två uppsatser (SB17 och SB18) som inte
innehåller syntaktiska fel alls. Exempelsatsen från SB17 bekräftar situationen:
Europa har jag redan sett ganska mycket men det finns massor av andra ställen i
världen som är värda att se. Bland TU-eleverna förekommer det inte sådana helt
felfria uppsatser och detta kan tolkas bekräfta min tidigare tolkning i detta kapitel om
en högre kompetensnivå i svenska hos SB-eleverna.
Sammanfattningsvis kan man konstatera att SB-eleverna använder ett mer
grammatiskt korrekt språk, för deras uppsatser innehåller flera korrekta satser inom
alla satstyper. Resultaten är därmed i linje med resultat av felanalys (kapitel 5.2).
Korrelation mellan enkla satser och korrekthet förekommer inte, vilket är också fallet
med fel och komplexa satser (se kapitel 5.2). Korrelation gäller både huvudsatser och
bisatser. Därtill har SB-eleverna även helt felfria uppsatser, vilket inte är fallet med
TU-eleverna.
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5.4 Övriga intressanta aspekter på satsbruket
I detta kapitel tar jag upp olika företeelser som jag har upptäckt vid den kvantitativa
analysen, felanalysen och korrekthetsanalysen. Dessa företeelser ger en djupare och
bredare bild av hurdant satsbruket är hos de undersökta elevgrupperna och av de
möjliga skillnader och likheter som dessa elevgrupper har med varandra.
5.4.1 Olika huvudsats- och bisatstyper hos elevgrupperna
För att få en mer djupgående bild av satsbruket granskar jag olika huvudsats- och
bisatstyper som eleverna använder i sina uppsatser. Vid kategoriseringen används
Hultmans (2003) ja Telemans m.fl. (1999) kategorisering (beskrivning av satstyperna
finns i kapitel 2.5.1). Samordnade huvudsatser kategoriseras efter det ord som
förekommer efter konjunktion. Ifall en ofullständig sats förekommer efter
konjunktion, anses satsen följa den föregående fullständiga satsens struktur.
Exempelvis analyseras den ofullständiga satsen stanna i New York för en vecka som
påståendesats, för den föregående fullständiga satsen följder påståendesatsens
struktur. Meningen där båda satserna förekommer är följande: Vi skulle åka med
flygplan i Businessklassen och stanna i New York för en vecka (SB3).  Ifall bisatser är
samordnade, analyseras den sista bisatsen enligt den subjunktion som förekommer i
den första bisatsen. I samordningen Även om våra hundarna* är så dumma och
springer iväg (SB14) analyseras exempelvis den andra bisatsen springer iväg enligt
den första satsens subjunktion som är även om. Därmed kategoriseras den andra
bisatsen som adverbial bisats.
Nästan alla huvudsatser i uppsatserna är påståendesatser, så som följande exempel
från uppsatsen TU15: Jag tyckte jätte* mycket om italienska maten. Det beror
sannolikt på uppsatsernas tema, vilket är att berätta om en drömresa. Det finns dock
två uppmaningssatser (SB14), en frågesats (TU20) och en bisatsformad huvudsats
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(SB13) i elevernas uppsatser. Båda uppmaningssatserna finns i uppsatsen SB14 och
de är följande: Ta med dig en radio och en kall dryck och la dig på det varmaste
ställen där. Frågesatsen, som finns i uppsatsen TU20, är följande: ska vi säga på
april. Denna sats kategoriseras som frågesats, för man använder rogativa frågornas
ordföljd i satsen (se kapitel 2.5.2 eller Hultman 2003: 295), trots att frågetecken
saknas. Den bisatsformade huvudsatsen finns i följande mening från uppsatsen SB13:
I flygplanet tittade vi hur sköt* det såg ut. Här kategoriseras satsen hur sköt* det såg
ut som bisatsformad huvudsats på grund av dess ordföljd. Eftersom alla huvudsatser,
med fyra undantag, representerar samma satstyp, kan jag inte dra några slutsatser av
dem gällande elevernas satsbruk eller deras språkkompetens i allmänhet.
I bisatsbruket förekommer det variation. I följande diagram redogörs det, vilka
bisatstyper det förekommer hos elevgrupperna (figur 7 nedan). Ingen skillnad görs
mellan olika grader av bisatstyper, utan alla bisatsgrader är med i diagrammet. En
mer detaljerad beskrivning av olika bisatstyper mellan enstaka elever anges som
bilaga (se bilagorna 11 och 12).
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Figur 7. Olika bisatstyper.
Som man kan upptäcka utegående från diagrammet, är förekomstordningen av olika
bisatstyper densamma hos båda elevgrupperna, enligt det absoluta antalet. Den mest
frekvent förekommande bisatstypen är kategorin adverbiella bisatser, som
exempelvis används i följande mening från uppsatsen TU10: När det var tiden att gå
hemma* visste jag att jag skulle besöka USA igen i framtiden. Bisatsen När det var
tiden att gå hemma* fungerar här som adverbiell bisats. Den näst mest frekvent
förekommande bisatstypen är kategorin relativa bisatser och den tredje mest
förekommande är kategorin att-satser, varav följande exempel ges från uppsatsen
SB11: Jag har hört om Uluru som är en stor sten i mellersta delen av Australien och
Jag har hört att människorna är vänliga och glada i Australien. Bisatsen som är en
stor sten i mellersta delen av Australien fungerar här som relativ bisats och bisatsen
att människorna är vänliga och glada i Australien som att-sats. Minst används
kategorin indirekta frågesatser i båda elevgrupperna, och ett exempel på denna
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bisatstyp finns i uppsatsen TU12: Jag vet inte hur det ser ut där. Bisatsen hur det ser
ut där fungerar här som indirekt frågesats. Laurén (2003) har i sin undersökning
forskat i bisatser och kommit fram till likadana resultat av att språkbadselever och
elever i traditionell undervisning föredrar likadana bisatser (Laurén 2003: 128). Dock
måste det konstateras att Lauréns resultat inte är sammanfallande med resultaten i den
här avhandlingen. Att-satser har nämligen varit allmännare än relativa bisatser i
Lauréns undersökning (Laurén 2003: 128).
Att adverbiella och relativa bisatser är mest frekvent förekommande kan bero på
temat i uppsatserna. Temat, som är drömresan, kan gynna bruket av adverbiella och
relativa bisatser när eleverna berättar om vart, med vem och när de skulle resa och
vad de skulle göra under resan. Detta syns exempelvis i följande meningar, där
eleverna redogör sina planer för sina drömresor: När vi skulle resa dit, skulle vi vara
19-21 år gamla (SB3), Om havsvattnet ör* (tolkas som verbet är) ganska varmt,
kunde vi gå dyka (SB4) och Jag skulle vilja gå till en varm och skon* land, där man
kunde simma mycket och äta god mat (SB7).
När man betraktar den relativa frekvensen, dvs. en viss bisatstyp jämfört med alla
bisatser av alla grader (antalet 189 med SB-eleverna och 157 med TU-eleverna), får
man följande resultat med SB-eleverna: 0, 2804 dvs. 28,04 % relativa, 0,5132 dvs.
51,32 % adverbiella, 0,1693 dvs. 16,93 % att- bisatser och 0,0370 dvs. 3,7 %
indirekta frågesatser. Med TU-eleverna är värdena 0,2484 dvs. 24,84 % relativa,
0,52866 dvs. 52,87 % adverbiella, 0,1656 dvs. 16,56 % att-bisatser och 0,0573 dvs.
5,73 % indirekta frågesatser. Den relativa frekvensen är därmed i linje med det
absoluta antalet. Vad man också kan konstatera är att TU-eleverna använder en aning
mera adverbiella bisatser och indirekta frågesatser än SB- eleverna jämfört med andra
bisatstyper. Däremot används relativa bisatser och att-bisatser i mindre mån. Skälet
till det kan ligga i att TU-eleverna behärskar adverbiella och indirekta frågesatser
bättre och vill därför använda dem. Viberg (1990) konstaterar i sin undersökning att
inlärare lär sig först adverbiella bisatser, sedan att- bisatser och indirekta frågesatser
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och sist relativa bisatser (Viberg 1990). Vid ljuset av dessa resultat kan man anta att
TU-eleverna befinner sig i en tidigare inlärningsfas, vilket kan förklara varför de
föredrar adverbiella och indirekta frågesatser. SB-eleverna verkar däremot ha nått en
högre utvecklingsnivå, vilket särskilt syns i bruket av relativa bisatser. Skillnaderna i
bisatsbruket är å andra sidan relativt fåtaliga och därmed kan pålitliga slutsatser inte
dras av dem. Det kullkastar dock inte min tolkning av TU-elevernas lägre
utvecklingsnivå men för att bekräfta tolkningen, krävs det en mer djupgående analys
av företeelsen.
Som slutsats kan man notera att nästan alla huvudsatser representerar påståendesatser.
Endast fyra undantagsfall upptäcks i materialet. Frekvensordningen för bisatser med
båda elevgrupperna är följande: adverbiella bisatser, relativa bisatser, att-bisatser och
indirekta frågesatser som minst frekvent förekommande. SB-eleverna prefererar
relativa bisatser och att-bisatser, medan TU-eleverna föredrar adverbiella bisatser och
indirekta frågesatser.
5.4.2 Meningars konstruktion och komplexitet
I detta underkapitel granskar jag meningarnas konstruktion och komplexitet hos båda
elevgrupperna. Med begreppet mening syftar jag på grafiska meningar som inleds
med stor bokstav och som tar slut i punkt, frågetecken eller utropstecken (Hultman
2003: 259). I praktiken betyder det att både satsgrupper och enstaka huvudsatser kan
räknas som meningar ifall de fungerar som grafiska meningar i uppsatsen.
Exempelvis räknas båda fallen som meningar i uppsatsen TU18: Efter lunchen vi
gick* shoppa (*= inversionsfel). och Det var senaste dagen i Spanien och jag
simmade i havet. Den första meningen innehåller endast en huvudsats och den andra
två huvudsatser. I uppsatserna finns det dock helheter som saknar antingen stor
bokstav eller interpunktion. Ifall endast någondera saknas, räknas helheten som äkta
mening. Exempelvis räknas följande helhet som mening, för endast en stor bokstav
saknas: familjen* flyttade för några år sedan från Finland till Singapore och har bott
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där* (adverbial på fel plats) nu ganska länge (SB1). Med begreppet meningars
konstruktion hänvisar jag till meningarnas struktur. Detta innebär att fokusen är i de
olika satskategorierna som används i meningen samt i deras ordning. Med termen
komplexitet hänvisar jag till antalet satser som används i en mening.
Tabellerna 13 och 14, som finns som bilagor (se bilagorna 13 och 14), klargör
situationen mellan elevgrupperna gällande meningarnas konstruktion.
Förkortningarna i tabellerna hänsyftar på satskategorier. H syftar på huvudsatsen och
B på bisatsen. B2 och B3 syftar på bisatser av andra eller tredje graden enligt siffran.
Med beteckningen 4xH syftar jag på hur många huvudsatser det finns i meningen (i
detta fall fyra). Ifall bisatsen är i mitten av satsen, räknas de här fallen som H+B. Ett
exempel på detta är relativa och adverbiella bisatser i mitten av satsen som i följande
fall från uppsatsen SB21: Varje natt när jag går och lägger mig drömmer jag om av*
kommande sommar lovet*. Här ställs adverbiella bisatsen när jag går och lägger mig
i mitten av huvudsatsen som är Varje natt drömmer jag om av* kommande sommar
lovet*.
När man granskar tabellerna med hjälp av det absoluta antalet, upptäcker man att det
förekommer flera olikartade meningskonstruktioner bland SB-eleverna. De använder
sammanlagt 26 olika meningskonstruktioner, medan TU-eleverna använder 23.
Skillnaden är inte stor men tydligt och den kan anses vara ett tecken på större
variation i språkbruket. Därtill använder båda elevgrupperna sådana
meningskonstruktioner som inte kan upptäckas i den andra gruppens uppsatser.
Exempel på detta är meningskonstruktionerna B och B+B+H+B med SB-eleverna.
Följande exempel på dessa konstruktioner kan ges från uppsatserna SB10 och SB14:
Liksom elefanter, apor och leoparder (meningskonstruktionen B, SB10) och Även om
våra hundar är så dumma och springer i väg, tänker jag att sommaren utan att leta
efter våra hundra är inte* (inversionsfel) en vanlig sommaren* (SB14).
Konstruktionen i den sista meningen är följande: Även om våra hundar är så dumma
är B, springer i väg är B, tänker jag är H och att sommaren utan att leta efter våra
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hundra är inte* (inversionsfel) en vanlig sommaren*. är B. Satsförkortningen utan att
räknas inte som bisats (se kapitel 4.1)
TU-eleverna använder i sin tur konstruktionerna 7xH, 3xH+B och H+B+B2+B3 som
inte finns i SB-elevernas uppsatser. 7xH finns i uppsatsen TU14: Kläder billigare,
mat bätre*, pojken söten*, solen skiner, strand är väckert*, vatten är varmt och
människor talar mera. Konstruktionen 3xH+B finns däremot i uppsatsen TU9: Men
inte bara natur, jag * (finit verb saknas) också gå och se några sevärdheter, det just*
är så många vackra platser i Finland då man måste se. Här räknas satserna Men inte
bara natur, jag * (finit verb saknas) också gå och se några sevärdheter och det just*
är så många vackra platser i Finland som huvudsatser och satsen då man måste se
som bisats, även om satsbasen verkar vara felaktig. Den sista meningskonstruktionen
H+B+B2+B3 förekommer i uppsatsen TU20: Man kan kanske tänka att det ska bli
nog tråkigt om man har en semester som tar ett halvt år. I detta exempel fungerar
satsen Man kan kanske tänka som H, satsen att det ska bli nog tråkigt som B, satsen
om man har en semester som B2 och satsen som tar ett halvt år som B3.
Ett skäl, som förklarar skillnader i användningen av olika meningskonstruktioner, är
att en viss satskategori, som B3, inte förekommer i den andra gruppens uppsatser, i
detta fall i SB-elevernas uppsatser. Antalet satser förklarar också en del av
skillnaderna i meningskonstruktioner, för SB- eleverna använder exempelvis inte
meningar som består av sju satser. Det, som också kan förklara skillnader mellan
elevgrupperna, är att TU-eleverna prefererar sådana meningskonstruktioner som
inleds med huvudsatsen. När man betraktar tabell 14 kan man räkna att TU-eleverna
har 23 olika meningskonstruktioner, varav 19 inleds med huvudsatsen och endast fyra
med bisatsen. Däremot förekommer det hos SB-eleverna sammanlagt 26 olika
meningskonstruktioner, varav 18 inleds med huvudsatsen och åtta med bisatsen (ser
tabell 13). Den relativa frekvensen (dvs. antalet meningar som inleds med bisatsen
jämfört med antalet alla meningskonstruktioner) stöder iakttagelsen, för antalet
meningar som inleds med bisatsen är 0,30769 dvs. 30,77% med SB-eleverna och
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0,1739 dvs. 17,39% med TU-eleverna. Skillnaden är stor nog för att delvis förklara
skillnader i meningskonstruktioner mellan elevgrupperna. Att SB-eleverna tenderar
att inleda meningar med bisatsen kan också tolkas som ett tecken på mer invecklad
språkkompetens eftersom de oftare bryter mot den vanligare meningskonstruktionen
som inleds med huvudsatsen.
Det som är likanadant hos de två elevgrupperna är de vanligaste
meningskonstruktionerna som används i uppsatserna. Med båda elevgrupperna är de
tre vanligaste meningskonstruktionerna H, H+H och H+B enligt det absoluta antalet.
Värdena med SB-eleverna är följande: 111 med H, 50 med H+H och 63 med H+B.
Värdena med TU-eleverna är däremot 160 med H, 73 med H+H och 51 med H+B (se
tabellerna 13 och 14). Den relativa frekvensen (se nedan) stöder också denna
iakttagelse. Exempel på dessa meningskonstruktioner finns i uppsatsen SB5: Sådan
skulle vara min drömresa (H), Jag gillar inte så mycket turistplatser och därför vill
jag också se andra ställen (H+H) och Vet inte när samba karnevalen hölls (H+B).
Ordningen av de vanligaste konstruktionerna är dock annorlunda mellan
elevgrupperna. Med SB- eleverna är ordningen H, H+B och H+H enligt det absoluta
antalet (se tabell 13). Med TU-eleverna är ordningen däremot H, H+H och H+B (se
tabell 14). När man räknar den relativa frekvensen för de tre vanligaste
meningskonstruktionerna (dvs. en av de tre vanligaste meningskonstruktionerna
jämfört med alla analyserade meningar som är 321 med SB-eleverna och 369 med
TU-eleverna; se figur 2) ser värdena följande ut med SB-eleverna: H- satser 0,34579
dvs. 34,58 %, H+B 0,19626 dvs. 19,63 % och H+H 0,15576 dvs. 15,58 %. Med TU-
eleverna är värdena 0,4336 dvs. 43,36 % med H-satser, 0,1978 dvs. 19,78 % med
H+H och 0,1382 dvs. 13,82 % med H+B.
Som värdena visar är enkla H-meningar tydligt vanligare hos TU-eleverna än hos SB-
eleverna. Det kan hänvisa till att TU-eleverna föredrar enklare meningskonstruktioner
än SB-eleverna, vilket kan vara ett tecken på en mindre invecklad språkkunskap.
Exempelvis kan man hitta fyra exempel på enkla H-meningar i uppsatsen TU5: Där
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skulle jag besöka alla kända sevärdheter, Det* här stader* ligger nära varandra i
Kalifornien, Båda stader* har ett tropisk* klimat och jättelungt* stämning och
Sådant* skulle vara min drömresa. Också konstruktionen H+H är en aning vanligare
hos TU-eleverna. Detta kan bero på att TU-eleverna använder i allmänhet mera
huvudsatser i sina uppsatser (se kapitel 5.1).
När man granskar dessa värden noggrannare kommer det fram att det sammanlagda
värdet för de tre mest typiska meningskonstruktionerna, jämfört med antalet alla
meningar, är med SB-eleverna 0,69781 dvs. 69,78 %. Värdet med TU-eleverna är
däremot 0,7696 dvs. 76,96 %. Som dessa värden visar, förekommer det mera
variation i meningskonstruktioner i SB-elevernas uppsatser, vilket stöder min
tolkning av mindre variation hos TU-eleverna. Variation kan, som jag redan
konstaterat tidigare i denna avhandling, anses vara ett tecken på mer utvecklad
språkkompetens hos SB-eleverna. Stöd till min tolkning finns i projektet
Tvåspråkigheten i skolan (1994) där man konstaterar att elever med begränsade
kunskaper i två språk inte har stor syntaktisk variation i sina uppsatser. Deras
uppsatser är därtill syntaktiskt enkla, för de innehåller mestadels korta huvudsatser
och få eller inga bisatser. (Sundman 1994:110- 111.)
Komplexitet granskas i följande diagram genom att undersöka antalet satser som
förekommer i en mening (figur 8 nedan). Termerna meningskomposition eller
meningsbyggnad används också för att beskriva företeelsen. Huvudsatser och bisatser
av olika grad räknas alla som separata satser som i sig påverkar antalet satser i
meningen. Det betyder exempelvis att det finns tre satser i meningen H+B+B2. En
noggrannare granskning av meningskomposition mellan enstaka elever finns som
bilaga (se bilagorna 15 och 16).
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Figur 8. Antalet satser i meningen.
Som det kommer fram i diagrammet, finns det skillnader i meningskompositionen.
Ifall man betraktar det absoluta antalet märker man att SB-eleverna föredrar meningar
med två satser, medan TU-eleverna använder oftare meningar som består av en sats.
Exempel på meningen med två satser finns i uppsatsen SB13: Jag var ungefär bara
fem år men jag kommer ihåg resan så bra. Satsen Jag var ungefär bara fem år räknas
som den första satsen och satsen jag kommer ihåg resan så bra som den andra satsen.
Exempel på meningen med en sats förekommer i uppsatsen TU5: Jag skulle också
vilja surfa i Kalifornien. Den relativa frekvensen bekräftar situationen, för den
relativa frekvensen för antalet olika meningskompositioner (dvs. en viss
meningskomposition jämfört med antalet alla meningar: 321 med SB-eleverna och
369 med TU-eleverna) är följande: 0,34267 dvs. 34,27% med 1 sats i meningen,
0,38629 dvs. 38,62 % med 2 satser i meningen, 0,21495 dvs. 21,50% med 3 satser i
meningen, 0,0467 dvs. 4,67 % med 4 satser i meningen och 0,0093 dvs. 0,93 % med
5 satser i meningen. Värdena med TU-eleverna är följande: 0,4390 dvs. 43,90 %med
1 sats i meningen, 0,3821 dvs. 38,21% med 2 satser i meningen, 0,1409 dvs. 14,10%
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med 3 satser i meningen, 0,02439 dvs. 2,44% med 4 satser i meningen, 0,0081 dvs.
0,81% med 5 satser i meningen, 0,0027 dvs. 0,27 % med 6 satser i meningen och
0,0027 dvs. 0,27 % med 7 satser i meningen.
Å andra sidan är variation i meningsbyggnaden mer koncentrerad hos TU-eleverna.
Situationen kan bekräftas genom att betrakta den relativa frekvensen för antalet alla
meningskompositioner (se ovan) samt att räkna den relativa frekvensen för de två
mest använda meningskompositioner, vilka är meningar med en eller två satser. Den
relativa frekvensen för de två mest typiska meningar (dvs. antalet meningar med en
eller två satser jämfört med antalet alla meningskompositioner) är 0,8211 dvs. 82,11
% med TU-eleverna och 0,72897 dvs. 72,90 % med SB-eleverna. Som värdena visar,
förekommer det inte lika stor variation i meningsbyggnaden hos TU-eleverna som
hos SB-eleverna. Det i sin tur kan tolkas som mindre invecklat språkbruk hos TU-
eleverna. Det som strider mot min tolkning av mindre variation i
meningskompositionen hos TU-eleverna är att det finns mera variation i fördelningen
av olika meningskompositioner i TU-elevernas uppsatser. Med SB-eleverna är antalet
olika typer av meningskompositioner fem, medan antalet med TU-eleverna är sju (se
figur 8 ovan). Detta kan å andra sidan förklaras med det stora antalet ofullständiga
satser i meningen, vilket verkar vara en aning mer typiskt för TU-eleverna. Det stora
antalet ofullständiga satser kan i sin tur länkas till bristfällig språkkompetens
(Sundman 1994: 112). Därmed kan variationen inom meningskompositionerna
berätta indirekt om TU-elevernas brister i svenskkunskap. Ett exempel på en mening,
som innehåller många ofullständiga satser, finns i uppsatsen TU12: Jag skulle också
vilja köpa massor av saker i basaar*, simma i turist(ranta), ha en* turkisk spa och
äta ulika* maten*.
Vad som dock måste tas hänsyn till är att antalet meningar som består av fem eller
flera satser är litet. Det förekommer endast fem meningar som består av fem eller
flera satser i TU-elevernas uppsatser. Enligt den relativa frekvensen (dvs. antalet
meningar med fem eller flera satser jämfört med antalet alla meningar hos TU-
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eleverna) innehåller endast 0,01355 dvs. 1,36 % av alla meningar fem eller flera
satser. Eftersom värdet är litet kan man anta att företeelsen är sällsynt. Det betyder att
TU-elevernas språkbruk i detta fall verkar vara ungefär lika varierande som SB-
elevernas språkbruk och att pålitliga slutsatser av TU-elevernas språkkunskaper inte
kan dras gällande denna företeelse.
Det som inte kommer fram i figur 8 men är förknippad med meningsbyggnaden är att
SB-elevernas meningar verkar vara längre än TU-elevernas. Termen en längre
mening betyder här att SB-elevernas meningar innehåller flera ord jämfört med TU-
eleverna. Detta fenomen kommer tydligt fram i antalet meningar jämfört med antalet
ord i uppsatsen. Som redovisats i kapitel 3.1, är alla uppsatser ungefär lika långa
(ungefär 200 ord). TU-elevernas uppsatser innehåller ändå flera meningar (se kapitel
5.1, figur 2) även om antalet ord är ungefär lika stort som i SB-elevernas uppsatser.
Det betyder i praktiken att TU-elevernas meningar innehåller färre ord än SB-
elevernas meningar. Situationen kan också bekräftas genom att granska antalet ord
per mening (se figur 9 nedan).
Figur 9. Antalet ord per mening.
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Som det kommer fram i diagrammet, verkar TU-eleverna föredra meningar med 6-10
ord, medan SB-eleverna prefererar meningar med 11-15 ord enligt det absoluta
antalet. Den relativa frekvensen bekräftar situationen, för den relativa frekvensen för
antalet olika ordgrupper (dvs. antalet ord per mening i en viss ordgrupp jämfört med
hela antalet alla meningar, som är 321 med SB-eleverna och 369 med TU-eleverna)
är följande med SB-eleverna: 0,05295 dvs. 5,30 % med 0-5 ord per mening, 0,2772
dvs. 27,72 % med 6-10 ord per mening, 0,33956 dvs. 33,96% med 11-15 ord per
mening, 0,2274 dvs. 22,74% med 16-20 ord per mening, 0,0623 dvs. 6,23% med 21-
25 ord per mening, 0,0280 dvs. 2,80% med 26-30 ord per mening och 0,01246 dvs.
1,25 % med 31-37 ord per mening. Värdena med TU-eleverna är däremot följande:
0,10569 dvs. 10,57 % med 0-5 ord per mening, 0,42818 dvs. 42,82% med 6-10 ord
per mening, 0,2818 dvs. 28,18% med 11-15 ord per mening, 0,12466 dvs. 12,47 %
med 16-20 ord per mening, 0,04366 dvs. 4,37 % med 21-25 ord per mening, 0,0108
dvs. 1,08 % med 26-30 ord per mening och 0,0054 dvs. 0,54 % med 31-37 ord per
mening.
Medelvärdet är också i linje med upptäckten, för medelvärdet för antalet ord per
mening (antalet meningar per uppsats: 15,29 med SB-eleverna och 16,77 med TU-
eleverna, se kapitel 5.1) är 13,085 dvs. 13,09 med SB-eleverna och 11,926 dvs. 11,93
med TU-eleverna. Följande exempel från materialet beskriver situationen väl. Den
första och längre meningen är från SB-elevernas uppsatser och den andra, kortare
meningen från TU-elevernas uppsatser: Från Indien tar jag flyget till Sydafrika för att
se någon del av denna världsdelen* också (SB5) och Min drömsemester skulle vara
på USA (TU6).
Att använda långa meningar kan tolkas som bevis på ett mer komplex och utvecklat
språk. Korkman (1995) konstaterar exempelvis att kortare satser är ett tecken på en
talspråklig stil, vilket inte hänger ihop med skriftspråket (Korkman 1995). Därtill
anser Laurén (1994) i sin studie att meningslängden är en del av språkets komplexitet
som i sin tur är en del av kreativiteten. Termen meningslängden hänvisar till antalet
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ord i meningen. (se närmare Laurén 1994.) Dessa studier stöder min tolkning av
meningslängdens betydelse för bedömningen av språkkunskapsnivå och ger
anledning till att anta att TU-elevernas kortare meningar kan anses vara ett tecken på
mindre utvecklad språkkompetens. Å andra sidan förekommer det ganska stor
variation i antalet meningar per uppsats och i antalet ord per mening mellan enstaka
elever (se tabellerna 1 och 2 samt tabellerna 17 och 18 som bilagor). Därmed måste
min tolkning av meningslängden och dess användning för att bedöma elevernas
språkkunskap på en allmän nivå tas emot med försiktighet. Denna upptäck måste
också skiljas från den tidigare upptäckten i kapitel 5.1. om TU-elevernas långa
meningar p.g.a. B3. Upptäckten, som gäller längre meningar hos SB-eleverna, visar
nämligen inga tecken på överlånga meningar eller problem med att uttrycka sig
begripligt, utan meningarna skapar tydliga, långa helheter som exemplet ovan visar.
Sammanfattningsvis kan man konstatera att SB-eleverna har mera variation i
meningskonstruktioner samt att de använder meningskonstruktioner som inleds med
en bisats, i större utsträckning. Båda elevgrupperna använder också sådana
meningskonstruktioner som inte finns i den andra gruppens uppsatser. Båda
elevgrupperna använder mest meningskonstruktionerna H, H+H och H+B. Skillnader
kommer fram i frekvensordningen, för ordningen för de vanligaste konstruktionerna i
SB- elevernas uppsatser är H, H+B och H+H. I TU-elevernas uppsatser är ordningen
däremot H, H+H och H+B. SB-eleverna föredrar meningar med två satser, medan
TU-eleverna prefererar meningar som består av en enstaka sats. Användningen av
olika meningskompositioner är mer koncentrerad hos TU-eleverna och deras
meningar är kortare för de innehåller färre ord jämfört med SB-eleverna.
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5.4.3 Placering och funktion hos bisatser i huvudsatser
I detta avsnitt behandlar jag placeringen av bisatser i huvudsatser och vad deras
funktion är i huvudsatserna. Placeringen som tas upp först behandlas i följande
diagram (figur 10 nedan). Beteckningen H+B i diagrammet syftar på ordningen där
huvudsatsen placeras före bisatsen. H hänvisar här till huvudsatsen och B till bisatsen.
Ett exempel på denna ordning finns i uppsatsen SB8: Jag skulle vilja resa till New
York på nytt eftersom staden är så ljuvlig. I detta exempel fungerar delen Jag skulle
vilja resa till New York på nytt som huvudsats och den övriga delen eftersom staden
är så ljuvlig som bisats. Beteckningen B+H syftar på ordningen där bisatsen befinner
sig före huvudsatsdelen. Ett sådant fall finns i uppsatsen SB14: Om du inte
bror*(tolkas som verbet bry) dig av mössarna*, är stämningen avslapnad*. Här
fungerar delen är stämningen avslapnad* som huvudsats och delen om du inte bror*
dig av mössarna* som bisats. Beteckningen B mitten av H hänvisar till ordningen där
bisatsen förekommer i mitten av huvudsatsen. Ett exempel på detta finns i uppsatsen
SB7: En resa där vi skulle bara gå på stan* skulle inte vara för mig. I denna mening
fungerar delen En resa skulle inte vara för mig som huvudsats och delen där vi skulle
bara gå på stan* som bisats.
Bisatser av andra och tredje graden räknas höra till bisatser av första graden och
därmed behandlas deras förhållande till huvudsatsen inte i diagrammet. I fall det finns
två eller flera självständiga B1 i meningen behandlas deras förhållande till
huvudsatsen separat. Ett exempel på detta finns i uppsatsen SB21: När jag var liten
drömde jag hela tiden av* olika saker och av* saker jag ville ha. I detta fall
förekommer det två bisatser i meningen: När jag var liten och jag ville ha och
därmed räknas dessa bisatser som separata bisatser i diagrammet. Det finns också en
noggrannare beskrivning av bisatsernas placering mellan enstaka elever som bilaga
(se bilaga 19).
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Figur 10. Placering av bisatser i huvudsatser.
Som diagrammet visar förekommer det enligt det absoluta antalet flera huvudsats-
bisatskombinationer hos SB-eleverna jämfört med TU-eleverna. Antalet huvudsatser
som innehåller bisatser är 166 med SB-eleverna och 133 med TU-eleverna enligt det
absoluta antalet (se figur 10). Resultaten är i linje med de tidigare resultaten i kapitel
5.1 och 5.4.2, även om värdena i figur 10 inte är helt jämförbara med värdena i figur
2 eller i tabellerna 13 och 14. Det som är likadant är att båda grupperna föredrar
konstruktionen H+B jämfört med andra konstruktionerna ifall man granskar
situationen med hjälp av det absoluta antalet. Ett exempel på denna konstruktion
finns i uppsatsen SB15: Jag hoppas att min drömresa blir sant! I denna mening
fungerar satsen Jag hoppas som H och satsen att min drömresa blir sant! som B.
Situationen kan också bedömas med hjälp av den relativa frekvensen, dvs. en viss
konstruktion delad med alla förekomster i figur 10. Då är värdena i SB-elevernas
uppsatser följande: 0,7590 dvs. 75,90 % med konstruktionen H+B, 0,17469 dvs.
17,47 % med konstruktionen B+H och 0,06626 dvs. 6,63 % med konstruktionen B i
mitten av H. Värdena i TU-elevernas uppsatser är 0,75939 dvs. 75,94 % med
konstruktionen H+B, 0,2180 dvs. 21,80 % med konstruktionen B+H och 0,02255
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dvs. 2,26 %. Som värdena visar prefererar båda grupperna konstruktionen H+B. Vad
värdena också visar är att TU-eleverna använder mera konstruktionerna H+B och
B+H och i mindre mån konstruktionen B i mitten av H jämfört med SB-eleverna.
Skälet till varför TU-eleverna föredrar konstruktionerna H+B och B+H kan ligga i att
TU-eleverna upplever konstruktionen B i mitten av H svår och därför undviker den.
Denna tolkning kräver dock mera bevis och kan därför inte bekräftas i denna
avhandling.
Funktionen hos bisatser i meningen anges i följande diagram (figur 11 nedan).
Bisatser av andra och tredje graden räknas höra till bisatser av första graden och
därför behandlas deras förhållande till huvudsatsen inte i diagrammet. I fall det finns
två eller flera självständiga B1 i meningen behandlas deras förhållande till
huvudsatsen separat. Funktionen hos bisatser mellan enstaka elever granskas i
bilagorna 20 och 21.
Figur 11. Bisatsernas funktion i huvudsatsen.
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När man granskar diagrammet med hjälp av det absoluta antalet, verkar den
vanligaste funktionen hos bisatsen vara adverbial, den näst vanligaste funktionen
objekt och tredje vanligaste bestämning till objekt. Dessa resultat gäller båda
elevgrupperna och den relativa frekvensen (se nedan avsnittet om variation i detta
kapitel) är i linjen med det absoluta antalet. Exempel på dessa funktioner finns i
uppsatsen TU10 och TU5. I meningen När det var tiden att gå hemma*, visste jag att
jag skulle besöka USA igen i framtiden (TU10) fungerar bisatsen När det var tiden att
gå hemma* som adverbial och i meningen Folk brukar tänka att New York är bara
Manhattan (TU10) fungerar bisatsen att New York är bara Manhattan som objekt.
Funktionen bestämning till objekt förekommer i följande mening från uppsatsen SB2:
Om vi lyckas så hittar vi några nya kompisar som kan visa oss några fina platser och
roliga saker att göra. Här fungerar bisatsen som kan visa oss några fina platser och
roliga saker att göra som bestämning till objektet några nya kompisar. Att man
använder mycket bisatser med adverbial funktion kan återigen bero på temat i
uppsatserna, för eleverna verkar använda mycket olika adverbiella subjunktioner som
om, eftersom, när och efter att när de hänvisar till kommande händelser i sina
drömresor. Ett exempel på sådan bisatsanvändning finns i uppsatsen TU14: Om jag
ska resa till New York, jag* ska köpa många kläder (*= ordföljden fel).
Det förekommer dock olikheter i användningen av bisatser som bestämning till
predikativ eller adverbial. Skillnader kommer fram både med det absoluta antalet och
med den relativa frekvensen (den relativa frekvensen: se nedan avsnittet om variation
i detta kapitel). I TU-elevernas uppsatser förekommer det fem bisatser som fungerar
som bestämning till predikativ. Antalet hos SB-eleverna är endast två (se figur 11).
Det betyder att värdet är mer än dubbelt så stort hos TU-eleverna enligt det absoluta
antalet. Ett exempel på denna funktion finns i uppsatsen TU17: Big Ben var storare*
(tolkas som adjektivet större) än jag tänkte. Bisatsen än jag tänkte används som
bestämning till predikativ, som i detta fall är adjektivet storare*. Situationen med
bisatser som bestämning till adverbial är motsatt, för antalet bisatser som bestämning
till adverbial är sex hos TU-eleverna och tio hos SB-eleverna enligt det absoluta
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antalet. Antalet hos SB-eleverna är därmed nästan dubbelt så stort jämfört med TU-
eleverna. Ett exempel på sådan bisatsfunktion finns i uppsatsen SB7: sedan skulle jag
kunna gå till någon* tropisk* land där det finns mängder* av stora fiskar.  I detta fall
fungerar bisatsen där det finns mängder* av stora fiskar som bestämning till
adverbialet till någon* tropisk* land.
Skälet till det större antalet bisatser som används som bestämning till predikativ
ligger inte i antalet predikativ i TU-elevernas uppsatser, för antalet predikativ är
större hos SB-eleverna. Antalet predikativ är 102 hos TU-eleverna och 126 med SB-
eleverna. Kopulaverbet vara är dock vanligare i TU-elevernas uppsatser, för antalet
kopulaverbet vara är 185 i TU-elevernas uppsatser och 168 i SB-elevernas uppsatser.
Medelvärdet bekräftar situationen, för medelvärdet för antalet kopulaverbet vara är
8,409 dvs. 8,41 verb per uppsats hos TU-eleverna och 8 verb per uppsats hos SB-
eleverna. Det större antalet kopulaverbet vara kan ha ökat möjligheten för
förekomsten av predikativ i TU-elevernas uppsatser och detta kan i sin tur ha ökat
sannolikheten för användningen av bisatser som bestämning till predikativ. TU-
eleverna använder kopulaverbet vara i alla satser, som innehåller predikativ, vilket
stöder min tolkning. Men eftersom antalet denna bisatsfunktion är litet, kan man inte
dra pålitliga slutsatser kan av dem och därmed kan jag inte ge en entydig tolkning av
användningen av bisatser som bestämning till predikativ. En annan undersökning
krävs för att kunna förklara denna företeelse. Skälet till det större antalet bisatser som
används som bestämning till adverbial i SB-elevernas uppsatser är däremot tydligt,
för detta kan förklaras med två uppsatser (SB7, SB10: se bilaga 20). Uppsatserna
innehåller nämligen betydligt mer av den här bisatstypen jämfört med de andra SB-
elevernas uppsatser, vilket får situationen ser ut som om SB-eleverna skulle föredra
bisatser med adverbiell funktion.
Det som man dock måste ta hänsyn till är att antalet bisatser som används som
bestämning till predikativ eller till adverbial är relativt litet. Särskilt antalet bisatser
som bestämning till predikativ är fåtaligt och företeelsen förekommer endast i enstaka
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elevernas uppsatser (se tabellerna 20 och 21 som bilagor). Därmed kan man inte påstå
att användningen av dessa funktioner skapar en viktig del av elevernas
språkkompetens.
När man jämför variationen inom olika bisatsfunktioner med hjälp av den relativa
frekvensen, dvs. antalet bisatser med en viss funktion delat med antalet alla bisatser
av första graden (se figur 1), ser situationen ut på följande sätt, med SB-eleverna:
0,5542 dvs. 55,42 % med bisatser som adverbial, 0,2108 dvs. 21,08 % med bisatser
som objekt, 0,14457 dvs. 14,46 % med bisatser som bestämning till objekt, 0,01807
dvs. 1,81 % med bisatser som bestämning till subjekt, 0,0120 dvs. 1,20 % med
bisatser som bestämning till predikativ och 0,0602 % dvs. 6,02 % med bisatser som
bestämning till adverbial. Samma värden med TU-eleverna är följande: med bisatser
som adverbial 0,5714 dvs. 57,14 %, bisatser som objekt 0,18045 dvs. 18,05 %,
bisatser som bestämning till objekt 0,1353 dvs. 13,53 %, bisatser som bestämning till
subjekt 0,0300 dvs. 3 %, bisatser som bestämning till predikativ 0,03759 dvs. 3,76 %,
bisatser som bestämning till adverbial 0,0451 dvs. 4,51 %. Som värdena visar
förekommer det mera variation i användningen av olika bisatsfunktioner hos TU-
eleverna. Det kan bekräftas genom att granska de tre vanligaste bisatsfunktionerna
som är bisats som adverbial, objekt och bestämning till objekt. Antalet bisatser som
ingår i dessa tre kategorier är 0,9096 dvs. 90,96 % med SB-eleverna, medan värdet
med TU-eleverna är 0,8872 dvs. 88,72 %. Variationen är inte stor särskilt när man tar
hänsyn till att det finns en extra kategori hos TU-eleverna. Det kan betyda att även
om det förekommer mera variation i bisatsfunktioner hos TU-eleverna är den här
variationen liten, och därmed har den ingen stor påverkan på användningen av olika
bisatsfunktioner.
Sammanfattningsvis kan man konstatera att SB-eleverna i allmänhet föredrar
meningar som innehåller en bisats. Båda elevgrupperna använder mest
konstruktionen H+B. TU-eleverna använder dock mera konstruktionerna H+B och
B+H och i lägre grad konstruktionen B i mitten av H. Den vanligaste funktionen hos
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bisatsen inom båda elevgrupperna är adverbial, den näst vanligaste är funktion som
objekt och den tredje vanligaste är bestämning till objekt. Skillnaderna handlar om
funktionerna bestämning till predikativ och adverbial, för antalet bisatser som
används som bestämning till adverbial är större hos SB-eleverna. Antalet bisatser som
fungerar som bestämning till predikativ är däremot betydligt större hos TU-eleverna.
TU-eleverna använder också en aning mera olika bisatsfunktioner i sina uppsatser.
5.4.4 Användningen av topikalisering och inversion i huvudsatser
Den sista variabeln jag tar upp här är topikalisering. Termen betyder att man placerar
någon annan satsdel än subjektet på fundamentsplats i huvudsatsschemat. Begreppet
inversion betyder i sin tur omvänd ordföljd. (Philipsson 2013: 128, 129.) Denna term
betyder i praktiken att subjektet kommer efter det finita verbet i satsschemat
(Hultman 2003: 290). Följande exempel belyser användningen av båda företeelserna i
praktiken: Där skulle jag segla och titta på havet (TU9). I analysen koncentrerar jag
mig på påståendesatser. Det betyder att frågesatser, uppmaningssatser och
bisatsformade huvudsatser lämnas utanför analysen. Det förekommer endast två
uppmaningssatser (SB14), en frågesats (TU20) och en bisatsformad huvudsats
(SB13) (se närmare kapitel 5.4.1) i uppsatserna så antalet utelämnade satser är inte
stort. Utelämningen tas dock hänsyn till när den relativa frekvensen beräknas. Ifall
det finns ofullständiga satser i meningen, tolkas deras ordföljd följa den föregående
fullständiga huvudsatsens ordföljd. Ett exempel på detta finns i uppsatsen SB9: Jag
skulle äta god mat och gå på stränder. Här representerar satsen gå på stränder den
ofullständiga satsen och satsen Jag skulle äta god mat den fullständiga satsen.
Eftersom det används rak ordföljd utan topikalisering i den fullständiga satsen, anses
den ofullständiga satsen också följa samma mönster.
I följande diagram klargörs det hur mycket topikalisering det förekommer hos båda
elevgrupperna (figur 12 nedan). Topikaliserade satser är indelade i två grupper som är
korrekt och fel. Termen korrekt hänvisar till situationen där eleven använder
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topikalisering och korrekt ordföljd, vilket betyder inversion. Ett exempel på detta fall
finns i uppsatsen SB1: Pengarna har jag nästan samlat ihop. Begreppet fel syftar på
situationer där eleven använder topikalisering men utelämnar inversionen. Det
betyder i praktiken att eleven använder rak ordföljd vid topikalisering. Ett exempel
finns i uppsatsen SB3 där man glömmer inversion efter att ha placerat adverbet sen på
fundamentsplats: Sen vi skulle* bara njuta av livet med mina vänner. Det finns också
en mer detaljerad beskrivning av fenomenet som bilaga (se bilaga 22).
Figur 12. Topikalisering med inversion.
När man iakttar det absoluta antalet märker man att det förekommer mera
topikalisering i SB- elevernas uppsatser. Det absoluta antalet för korrekta och
felaktiga topikaliserade huvudsatser med SB-eleverna är 155, medan det
sammanlagda antalet för TU-eleverna är 130. Att SB-eleverna använder mera
topikalisering beror inte på antalet påståendesatser i deras uppsatser, för antalet
huvudsatser är betydligt mindre jämfört med TU-eleverna. Hela antalet huvudsatser
hos SB-eleverna är 446, medan antalet är 509 hos TU-eleverna (se figur 1 för antalet
huvudsatser). Att antalet påståendesatser är större hos TU-eleverna men att antalet
topikaliserade huvudsatser ändå är färre kan anses vara ett tecken på att topikalisering
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faktiskt inte är lika allmänt förekommande hos TU-eleverna. Den relativa frekvensen
(se nedan) är i linje med iakttagelsen.
När man granskar det absoluta antalet felaktiga och korrekta satser upptäcker man att
elevgrupperna skiljer sig tydligt från varandra. Antalet korrekta fall är 1,647 dvs. 1,65
gånger större hos SB-eleverna än hos TU-eleverna och antalet fel är 4,2 dvs. mer än
fyrdubbelt större hos TU-eleverna än hos SB-eleverna. Det betyder att SB-eleverna
använder nästan dubbelt så mycket korrekta satser, där inversion används vid
topikalisering, och att TU-eleverna har mer än fyrdubbelt många fel med
topikalisering och inversion i sina uppsatser. Det kan anses hänvisa till att SB-
eleverna behärskar topikalisering och inversion betydligt bättre än TU-eleverna. Den
större mängden förekomster gällande topikalisering i allmänhet tyder också på
samma tolkning. Topikalisering lärs efter rak ordföljd (Bolander 1988a, 1988b;
Hyltenstam 1978; Håkansson 1992; Håkansson 2001; Håkansson & Collberg 1994;
Håkansson & Nettelbladt 1993; Håkansson & Salameh & Nettelbladt 2003;
Philipsson 2007) och därmed kan resultaten tolkas som ett tecken på mer avancerat
språkbruk hos SB-eleverna.
Det som dock måste tas hänsyn till är att vissa uppsatser förvrider resultatet (se bilaga
22). Det finns en uppsats hos TU-eleverna (TU12: se bilaga 22) som inte innehåller
några topikaliserade satser alls, vilket minskar det hela antalet alla topikaliserade
satser hos TU-eleverna. En likadan situation kommer också fram med fel, för det
finns fyra uppsatser hos TU-eleverna där det finns flera än fyra fel i uppsatsen (TU7,
TU14, TU18, TU21: se bilaga 22). Dessa uppsatser ökar antalet fel inom elevgruppen
och kan således påverka varför antalet fel är tydligt större hos TU-eleverna. Det finns
därtill uppsatser av TU-eleverna som endast innehåller felaktiga topikaliserade satser
(TU6, TU14, TU21: se bilaga 22) och dessa uppsatser ökar också mängden av fel i
TU-elevernas uppsatser. Å andra sidan kan dessa uppsatser tolkas som ett tecken på
att denna elevgrupp faktiskt använder topikalisering i mindre mån och att de har mera
problem med att använda inversion vid topikalisering, vilket i sin tur kan anses
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bekräfta min tolkning.
Den relativa frekvensen ger likadana resultat angående användningen av
topikalisering och det större antalet korrekta satser hos SB-eleverna. När man tar
hänsyn till de utelämnade huvudsatser som inte räknas som påståendesatser (tre
stycken hos SB-eleverna och ett hos TU-eleverna) får vi följande värden med SB-
eleverna: hela antalet topikaliseringar (fel och korrekt) jämfört med hela antalet
huvudsatser (i detta fall 446 med SB-eleverna) är 0,3475 dvs. 34,75 %, korrekt
topikaliserade satser jämfört med alla topikaliserade satser 0,93548 dvs. 93,55 % och
felaktigt topikaliserade satser jämfört med alla topikaliserade satser 0,0645 dvs. 6,45
%. Värdena i TU-elevernas uppsatser är 0,2554 dvs. 25,54 % med alla topikaliserade
satser jämfört med alla påståendesatser (509 med TU-eleverna), 0,6769 dvs. 67,69 %
med korrekta satser och 0,32307 dvs. 32,31 % med felaktiga satser. Som värdena
visar använder SB-eleverna mera topikalisering och antalet korrekta satser är
betydligt större hos SB-eleverna. Antalet fel är däremot betydligt större hos TU-
eleverna.
Till slut behandlar jag de olika feltyper som förekommer vid inversion. Vad som är
anmärkningsvärt att lyfta fram är att det förekommer två feltyper hos SB-eleverna
gällande topikalisering med inversion. De första är utelämnandet av subjekt och ett
exempel på detta fel finns i följande mening från uppsatsen SB1: Men ändå tror att
jag lyckas samla tillräckligt av pengar för att förverkliga min drömresa. I denna
mening har eleven glömt subjektet i huvudsatsen Men ändå tror. De utelämnade
subjekten räknas som fel eftersom man inte kan säga för säkert att elever skulle ha
placerat subjektet korrekt i satsen om subjektet hade förekommit i meningen. Fyra fel
av alla tio fel handlar om utelämnandet av subjekt. De övriga felen handlar om
utelämnandet av inversion, som i följande mening: När vi skulle komma hem, vi
borde vara bruna och vilade (SB16). I meningen har eleven glömt inversion vid
topikaliseringen av bisatsen När vi skulle komma hem. Hos TU-eleverna handlar alla
fel om utelämnandet av inversion vid topikalisering, vilket exempelvis syns i följande
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mening från TU16: Efter det vi simmade i havet. Vad som också är viktigt att notera
är att TU-eleverna har flera uppsatser som åtminstone innehåller en felaktig sats. Hos
SB-eleverna förekommer det sju uppsatser som innehåller fel, medan antalet hos TU-
eleverna är 13 (se tabell 22 som bilaga). Det betyder att det finns 0,3333 dvs. 33,33 %
felaktiga uppsatser hos SB-eleverna, medan antalet hos TU-eleverna är 0,5909 dvs.
59,09 %. Det i sin tur kan anses bekräfta min tolkning av mer avancerat språkbruk
hos SB-eleverna.
Som slutsats kan man notera att SB-eleverna använder mera topikalisering samt att de
har flera korrekta satser, vilket betyder att inversion används vid topikalisering. TU-
eleverna har däremot flera felaktiga satser, vilket betyder att inversion glöms vid
topikalisering. Det ger anledning till att tro att topikalisering i allmänhet är mer
sällsynt hos TU-eleverna och att de har mera problem med inversion när de använder
topikalisering.
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6  Slutdiskussion
I detta kapitel behandlas resultat, slutsatser som kan dras av resultaten samt de studier
som kan anses stöda dessa resultat. Jag tar också ställning till om avhandlingens
resultat svarar på de forskningsfrågor som ställs i inledningskapitlet. Trovärdighet av
resultat samt framtida teman för fortsatt forskning diskuteras också i detta kapitel.
6.1 Sammanfattning av resultat samt slutsatser
Meningen med denna avhandling är att ta reda på hurdant satsbruk det förekommer
hos språkbadselever och elever i traditionell undervisning samt utreda om det finns
skillnader eller likheter mellan dessa två elevgrupper gällande satsbruket. Ifall
skillnader och likheter förekommer, beskrivs de noggrannare. Min hypotes är att det
finns både likheter och skillnader och att SB-eleverna är på en högre språkbruksnivå
än TU-eleverna.
Utifrån den kvantitativa analysen kan man konstatera att det finns mera skillnader än
likheter mellan språkbadselever och elever i traditionell undervisning. Likheterna
handlar om stor variation mellan enstaka elever, antalet satser per uppsats, längden av
satserna, användning av första och andra gradens bisatser, det större antalet
huvudsatser jämfört med B1, det större antalet B1 jämfört med B2 samt det större
antalet meningar som består av huvudsatser jämfört med meningar som innehåller
huvudsats och bisats. Skillnaderna handlar däremot om det större antalet huvudsatser
hos TU-eleverna, det större antalet B1 och B2 hos SB- eleverna, användningen av B3
som endast förekommer i TU-elevernas uppsatser, det större antalet meningar i TU-
elevernas uppsatser, det större antalet satser i en mening hos SB- eleverna, det större
antalet meningar som endast innehåller huvudsatser hos TU-eleverna samt det större
antalet avvikande uppsatser hos SB- eleverna. Avvikande uppsatser handlar om
uppsatser som innehåller flera meningar som består av huvud- och bisatsdel i stället
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för den vanligare typen av meningen som endast består av huvudsatser.
Av fel kan man konstatera att det förekommer flera systematiska fel hos TU-eleverna
och att antalet fel gällande alla satstyper är större hos TU-eleverna med alla
beräkningssätt. Eleverna verkar göra mest fel i huvudsatser och mints fel i B2, vilket
beror på mängden av huvudsatser och B2 i elevernas uppsatser. Ifall man jämför
antalet fel inom en satstyp med antalet alla förekomster inom en satstyp, verkar
användningen av B2 då förorsaka mest fel och användningen av huvudsatser minst.
Felaktigheten korrelerar inte med satsernas komplexitet, vilket gäller både
huvudsatser och bisatser. De mest frekvent förekommande felen i huvudsatser är
annorlunda mellan elevgrupperna. Med bisatser är de mest frekvent förekommande
felen likadana. Resultaten av korrekthetsanalys är i linje med dessa resultat, för
antalet korrekta satser är högre hos SB-eleverna med alla satstyper och de har även
helt felfria uppsatser, vilket inte är fallet med TU-eleverna. Det betyder att SB-
elevernas språkbruk är mer korrekt jämfört med TU-eleverna. Korrektheten korrelerar
inte med satsernas komplexitet och detta gäller både huvudsatser och bisatser.
I kapitel 5.4 tar jag upp olika andra aspekter på satsbruket mellan dessa två
elevgrupper. Av de olika huvudsats- och bisatstyperna kan man konstatera att båda
elevgrupperna använder huvudsakligen påståendesatser som huvudsatser. Det finns
endast två uppmaningssatser (SB14), en frågesats (TU20) och en bisatsformad
huvudsats (SB13) i uppsatserna. Inom bisatser är den mest frekvent förekommande
bisatstypen hos båda elevgrupperna adverbiella bisatser. Relativa bisatser är den näst
vanligaste bisatstypen och att-bisatser den tredje vanligaste. Indirekta frågesatser
används minst. Enligt den relativa frekvensen använder TU-eleverna en aning mera
adverbiella bisatser och indirekta frågesatser än SB- eleverna. Däremot föredrar SB-
eleverna relativa bisatser och att-bisatser.
När man granskar meningarnas konstruktion och komplexitet kommer det fram att
SB-eleverna använder flera olikartade meningskonstruktioner samt
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meningskonstruktioner som inleds med bisatsen. Båda elevgrupperna använder också
sådana meningskonstruktioner som den andra gruppen inte använder. De tre
vanligaste meningskonstruktionerna är H, H+H och H+B hos båda elevgrupperna.
Skillnader kommer fram i frekvensordningen, för i SB- elevernas uppsatser är
ordningen H, H+B och H+H. I TU-elevernas uppsatser är ordningen däremot H,
H+H och H+B. Av meningskompositionen kan man notera att SB-eleverna föredrar
meningar med två satser, medan TU-eleverna prefererar meningar som endast består
av en sats. Det förekommer mindre variation i användningen av olika
meningskompositioner hos TU-eleverna och deras meningar är också kortare för de
innehåller färre ord per mening jämfört med SB-eleverna.
När det gäller bisatsernas funktion och placering i huvudsatserna kan man lägga
märke till att SB-eleverna i allmänhet föredrar huvudsats-bisatskombinationer jämfört
med meningar som endast innehåller huvudsatser. Det betyder att SB- eleverna
använder flera bisatser. Om placeringen kan man notera att båda elevgrupperna
använder konstruktionen H+B mest. TU-eleverna använder dock mera
konstruktionerna H+B och B+H och i lägre grad konstruktionen B i mitten av H
jämfört med SB-eleverna. Den vanligaste funktionen hos bisatser inom båda
elevgrupperna är adverbial, den näst vanligaste är funktionen som objekt och tredje
vanligaste är bestämning till objekt. Skillnader kommer fram i bisatser som används
som bestämning till predikativ och adverbial, för antalet bisatser som fungerar som
bestämning till predikativ är större hos TU-eleverna. Antalet bisatser som används
som bestämning till adverbial är däremot större i SB-elevernas uppsatser. Det
förekommer också mera variation i användningen av olika bisatsfunktioner hos TU-
eleverna. Skillnader i användningen av topikalisering och inversion i huvudsatser
förekommer också, för SB-eleverna använder mera topikalisering och deras uppsatser
innehåller flera korrekt satser där topikalisering används med inversion.
Sammanfattningsvis kan man konstatera att det förekommer både likheter och
skillnader i satsbruket mellan de två undersökta elevgrupperna men att skillnader är
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mer typiska än likheter. De slutsatser som man kan dra av dessa resultat är att TU-
eleverna inte verkar behärska svenska lika bra som SB-eleverna. Därmed tycks min
hypotes om deras mindre avancerade språkbruksnivå vara korrekt. Att TU-eleverna är
på en lägre kompetensnivå syns i att TU-eleverna använder färre bisatser i sina
uppsatser, de föredrar enkla H- meningar, de gör mera fel både i allmänhet och med
topikalisering, de har kortare meningar, de använder topikalisering i mindre mån och
att det förekommer mindre variation i användningen av olika meningskompositioner,
i meningarnas komplexitet samt i placeringen av bisatser i huvudsatser. SB- eleverna
tycks däremot använda ett mer komplext, varierande och korrekt språk. Deras
meningar är nämligen längre och de innehåller flera bisatser av första och andra
graden, de gör färre fel, de använder mera topikalisering, de använder inversion vid
topikaliseringen med större sannolikhet och det förekommer mera variation i
användningen av olika meningskompositioner, i meningarnas komplexitet och i
placeringen av bisatser i huvudsatser. Att SB-eleverna inte använder bisatser av tredje
graden kullkastar inte slutsatserna eftersom användningen av B3 kan vara ett tecken
på problem med att dra meningsgränsen och att uttrycka sig på ett begripligt sätt.
Skälet till varför SB-eleverna verkar behärska svenska bättre kan ligga i
undervisningssättet, för språkbadselever blir utsatta för mer språkligt omfattande och
rikare input än elever i traditionell undervisning. Mängden och kvaliteten av input
påverkar individens språkutveckling (Sundman 1999: 58-59, 83). En inlärningsmiljö
där man kan använda och höra autentiskt språk stöder också inlärningen av L2
gällande pragmatisk kunskap (Laurén 2008: 81; Norrby & Håkansson 2007: 130;
Schauer 2006; Sundman 1999: 120). Brist på språklig stimulans i svenskt skriftspråk
kan därtill ligga bakom bristfälliga språkkunskaper i skrift (Korkman 1995). Dessa
resultat kan anses stöda min förklaring till situationen. Å andra sidan har jag inte
uppgifter om elevernas språkbakgrund eller mängden och kvaliteten av input på
svenska och därmed kan jag inte fullständigt bekräfta min hypotes om miljöns
påverkan i denna avhandling.
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Det finns inte tillräckligt med studier om exakt samma tema som temat i min
avhandling (se Laurén C 2008 och Laurén U 2003 som har fått likadana resultat av
språkbadselevernas högre svenskkompetens jämfört med finskspråkiga) men det finns
undersökningar som kan ge stöd till mina resultat samt slutsatser. Bergroth (2007b)
lyfter fram att språkbadselever har fått bättre resultat i svenska studentskrivningar
jämfört med elever i traditionell undervisning. Språkbadsbakgrunden kan också ha
haft en positiv inverkan på inlärning av främmande språk, för resultaten i engelska
har också varit bättre hos språkbadselever. (Bergroth 2007b: 130-131.) Ulla Laurén
(2003) har i sin tur kommit fram till att elever i traditionell undervisning producerar
kortare texter, varierar inte lika mycket i valet av olika bisatser eller bisatsinledare
och de har mindre lexikal variation i sina texten jämfört med jämnåriga
språkbadselever. Därtill klarar språkbadselever sig nästan lika bra i skriftlig
produktion som svenskspråkiga. (Laurén U 2003.) Laurén C (2008) konstaterar i sin
tur att språkbad främjar språkproduktion och kommunikation, vilket syns i att
språkbadselever är tydligt mer kunniga i muntlig språkproduktion än elever som har
studerat A-svenska. Därtill citerar han forskaren Fabbro (1999) som konstaterar att
elever, som har fått bra betyg i formell undervisning, inte kan följa en diskussion på
det språk de har lärt sig. (Fabbro 1999 enligt Laurén C2008: 145; Laurén C 2008: 78-
80.)
Eleverna har också själv bedömt att språkbadet har förbättrat deras svenskkunskaper
och hjälpt till i att lära sig svenska. De har också tyckt att deras svenskkunskaper är
på en bättre nivå jämfört med jämnåriga elever utan språkbadsbakgrund. (Ladvelin
2004: 80-83.) Föräldrarna har också positiva attityder mot språkbad, för de upplever
att språkbad är en effektiv undervisningsmetod som hjälper barn att lära sig svenska.
Föräldrarna upplever också att språkbad minskar fördomar och har en positiv
inverkan på barnens allmänna utveckling. Föräldrarna anser därtill att språkbad skiljer
sig positivt från ”normal undervisning” genom att svenska används mera och att
undervisningen är friare och stöder språkutvecklingen bättre. (Peltola 1994: 113-121.)
Bergroth (2007a) har också kommit fram till i sin studie att föräldrarna har positiva
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förväntningar av språkbadsprogrammet. Föräldrarna anser att språkbad ger bra
språkkunskaper, språkinlärning blir lätt med metoden och man får bekanta sig med en
ny kultur. Metoden själv upplevs som effektiv och nyttig med tanke på barnens
framtida utbildning och arbetsliv. (Bergroth 2007a: 10-11.)
Baker (2006) lyfter fram att tvåspråkig undervisning (bilingual education) leder till
stark tvåspråkighet och stöder inlärningen av andraspråket (Baker 2006: 287).
Lazaruk (2007) konstaterar i sin tur att franskt språkbad i Kanada har lett till positiva
inverkningar på språklig, akademisk och kognitiv nivå. Särskilt elever i tidigt
språkbad når nästan modersmåltalarnas nivå i L2. (Lazaruk 2007.) Swain och Lapkin
(1982) har också kommit fram till likadana resultat av språkbadets positiva påverkan
på kunskaper i L2 när de forskade i franskt språkbad i Kanada (Swain & Lapkin
1982). Därtill finns det också olika undersökningar som visar att språkbadselever når
nästan samma nivå i svenska som modersmålstalarna även om vissa skillnader mellan
dessa grupper kan upptäckas (Björklund 1994; Björklund 1996; Buss 2002; Korkman
1995; Laurén C 1994; Laurén U 2003; Sarmavuori & Sandström 1998). En intressant
aspekt som Laurén C (1999) tar upp är att vissa språkbadselevgrupper använder
yttranden som liknar svenskspråkiga barns yttranden. Texter som språkbadseleverna
har producerat är dock betydligt kortare jämfört med de svensksprårigas texter.
(Laurén C 1999: 130-131.)
I projektet Svenska som andraspråk i och utanför Sverige (2007) har man i sin tur
forskat i två olika inlärargrupper och kommit fram till att de inlärare som vistades i en
autentisk språkmiljö lärde sig den pragmatiska delen av språket bättre (Norrby &
Håkansson 2007: 138-153). Därtill har man i projektet Tvåspråkigheten i skolan
(1994) upptäckt att elever med begränsad språkkompetens använder enkelt och
vardagligt språk, de är mindre kreativa i språkbruket, de använder enkel syntax, de
verkar ha mindre ordförråd, de har problem med stavning och interpunktion, de
saknar förmågan för syntaktisk och lexikal variation och de använder enkel
grammatik. Syntaktiskt otillfredsställande språk i form av ensamstående bisatser och
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utelämning av konstituenter kan också anses vara ett tecken på mer bristfälliga
kunskaper i språk eftersom den kan anses betyda att individen inte kan producera
syntax som motsvarar skriftspråkets grammatiska och stilistiska krav. (Sundman
1994: 110- 120.) Samma drag förekommer hos TU-eleverna, vilket ger anledning till
att anta att TU-eleverna faktiskt är mindre kompetenta i svenskan. Samma slutsatser
kan också dras av min kandidatavhandling, för enligt mina tidigare resultat, som
gäller adjektivbruket, verkar SB-elevernas språkkunskaper vara på en mer avancerad
nivå jämfört med TU-eleverna.
6.2 Diskussion om avhandlingens trovärdighet samt förslag till fortsatt
forskning
Det som ska tas hänsyn till när man bedömer den här studiens trovärdighet är att vissa
obegripliga meningar lämnades utanför analysen. Som nämns i kapitel 4.1 har jag
lämnat fem meningar i språkbadselevernas uppsatser och 12 meningar i uppsatser av
elever i traditionell undervisning utanför analysen p.g.a. olika tolkningsproblem. Det
betyder att mer än dubbelt så många meningar lämnades utanför analysen i TU-
elevernas uppsatser jämfört med SB-eleverna. Det kan i sin tur förvrida resultaten
gällande antalet olika meningar och satser hos de båda elevgrupperna, för de antal,
som jag tillkännager i figurerna 1 och 2, motsvarar inte det verkliga antalet meningar
och olika satser som förekommer i uppsatserna. Å andra sidan kan dessa utelämnade
meningar bekräfta mina resultat av TU-elevernas lägre språkkunskapsnivå. Att antalet
obegripliga meningar är större i TU-elevernas uppsatser kan anses betyda att det finns
luckor i deras kunskaper att uttrycka sig på ett tydligt sätt. Det ger i sin tur anledning
till att anta att deras språkbruk inte är på lika hög nivå som SB-elevernas språkbruk.
Det som också kan påverka trovärdigheten är olika utmaningar vid analysering (se
kapitel 4.1). Utmaningarna handlar om att skilja pseudosamordningar och
samordningar samt infinitivfraser och nominala bisatser från varandra samt att
definiera vad som räknas som en ofullständig sats. Som jag nämner i kapitel 4.1
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påverkar detta vilka helheter räknas som sats och tas därmed med i analysen. Därtill
har analyseringen av olika bisatsfunktionerna, särskilt gällande skillnad mellan objekt
och predikativ, varit problematisk. Det påverkar i sin tur hur kategoriseringen av
bisatser görs. Uppsatser från båda elevgrupperna innehåller några otydliga och
svårdefinierade fall inom alla de fyra ovannämnda områden. Det betyder att min
tolkning av deras karaktär kan ha gått fel, vilket leder till att de värden som handlar
om antalet meningar, olika satstyper samt bisatsernas funktion kan vara felaktiga. Å
andra sidan är antalet svårdefinierade fall litet, högst fem fall per elevgrupp. Det ger
anledning till att anta att ifall feltolkningar från materialet förekommer påverkar dessa
feltolkningar inte anmärkningsvärt analysens resultat och därmed kullkastas inte helt
resultat och slutsatser.
En annan aspekt som är viktig att lyfta fram är den stora variationen mellan enstaka
elever inom en elevgrupp. Som jag har påpekat i kapitel 5, förekommer det variation
mellan enstaka elever exempelvis i bruket av bisatser, i antalet fel eller korrekta fall
och i topikaliseringen. Det betyder att enstaka elever kan påverka det totala antalet
företeelser i elevgruppen och därmed förvrida resultaten på gruppnivå. Detta syns
tydligt i fall med fel. Som konstateras i kapitel 5.2 finns det vissa enstaka elever
bland TU-eleverna som har systematiska fel i deras satsbruk. Det betyder att antalet
fel är större jämfört med andra elever i gruppen, vilket höjer det absoluta antalet fel. I
detta fall har det lett till att TU-eleverna tolkas göra mera fel i allmänhet. Mina
resultat kan således berätta mer om den enstaka elevens satsbruk än om hela
elevgruppens satsbruk och tolkningar gällande hela elevgruppen kan därmed vara
felaktiga. I detta fall kan jag inte bedöma hur mycket dessa enstaka undantagsfall
påverkar resultaten och därför måste avhandlingens resultat behandlas med viss
försiktighet.
Till slut tar jag upp olika idéer för fortsatt forskning. Ett förslag är att analysera
verbbruket eftersom elever verkar ha problem med stark verbböjning och att
upprätthålla tempusharmoni i meningen. Därtill använder de verbet skulle i
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villkorsbisatser som inleds med subjunktionen om. Dessa problem syns särskilt i TU-
elevernas uppsatser. Båda elevgrupperna verkar också ha problem med prepositioner,
vilket syns i att eleverna väljer fel preposition med verb, adjektiv eller substantiv och
att prepositionen utelämnas. Det som också kan vara intressant att undersöka är
lånandet. Med denna term hänvisar jag till de situationer där eleverna verkar
kompensera brister i sina ordförråd genom att låna ord från andra språk. Dessa lånord
verkar tas från engelska, men också lånord från franska, tyska och finska
förekommer. Det vore intressant att undersöka i vilken mån lånandet förekommer hos
dessa elevgrupper, och från vilka språk dessa lånade ord tas. Dessa ämnen skulle ge
en bredare och ännu mer djupgående bild av elevgruppernas språkbruk, vilket skulle
förbättra vår uppfattning om hurdant språkbruk det egentligen förekommer bland
dessa två elevgrupperna.
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Bilaga 1.
Tabell 1. Antalet huvudsatser, bisatser av första graden, bisatser av andra graden¸ bisatser av tredje
graden, antalet meningar samt antalet olika meningstyper hos språkbadselever. Det riktiga antalet
meningar i uppsatsen anges i parantes och antalet som togs hänsyn till i analysen anges utan parantes.
Uppsatsen Huvudsatser Bisatser
av första
graden
Bisatser av
andra
graden
Bisatser av
tredje graden
Meningar
sammanlagt
Meningar
som består
av
huvudsatser
Meningar
som består av
huvudsatsdel
och bisatsdel
SB1 15 8 1 0 11 3 8
SB2 23 7 0 0 13 8 5
SB3 20 5 0 0 12 (13) 6 6
SB4 22 6 1 0 16 12 4
SB5 28 7 3 0 21 15 6
SB6 17 7 0 0 17 12 5
SB7 16 10 1 0 12 4 8
SB8 20 3 0 0 16 13 3
SB9 22 10 0 0 14 6 8
SB10 18 16 1 0 16 5 11
SB11 19 10 2 0 15 (16) 7 8
SB12 20 7 2 0 11 4 7
SB13 36 12 0 0 24 14 10
SB14 26 7 0 0 18 (19) 13 5
SB15 16 9 7 0 11 4 7
SB16 19 7 1 0 11 6 5
SB17 21 5 0 0 15 (16) 10 5
SB18 30 1 0 0 20 18 2
SB19 21 8 0 0 13 (14) 5 8
SB20 22 12 2 0 20 9 11
SB21 18 9 2 0 15 7 8
Totalt 449 166 23 0 321 (326) 181 140
Bilaga 2.
Tabell 2. Antalet huvudsatser, bisatser av första graden, bisatser av andra graden¸ bisatser av tredje
graden, meningar samt antalet olika meningstyper hos elever i traditionell undervisning. Det riktiga
antalet meningar i uppsatsen anges i parantes och antalet som togs hänsyn till i analysen anges utan
parantes.
Uppsatsen Huvudsatser Bisatser
av
första
graden
Bisatser av
andra graden
Bisatser av
tredje graden
Meningar
sammanlagt
Meningar
som består
av
huvudsatser
Meningar
som består av
huvudsatsdel
och bisatsdel
TU1 11 1 0 0 9 (10) 8 1
TU2 19 9 1 0 15 7 8
TU3 15 5 1 0 13 9 4
TU4 27 7 2 0 19 12 7
TU5 27 6 0 0 22 16 6
TU6 14 5 0 0 9 (10) 4 5
TU7 30 5 1 0 23 (24) 18 5
TU8 23 3 2 1 15 12 3
TU9 17 3 0 0 11 (12) 8 3
TU10 33 11 1 0 21 11 10
TU11 21 6 0 0 20 (21) 11 9
TU12 11 5 1 0 8 (9) 5 3
TU13 23 7 1 0 19 (21) 13 6
TU14 30 6 0 0 19 (21) 13 6
TU15 27 1 0 0 18 17 1
TU16 26 7 0 0 20 14 6
TU17 28 5 0 0 20 15 5
TU18 34 8 1 0 22 15 7
TU19 20 11 5 1 16 5 11
TU20 18 7 5 1 10 4 6
TU21 24 6 0 0 18 (20) 12 6
TU22 32 9 0 0 22 13 9
Totalt 510 133 21 3 369 (381) 242 127
Bilaga 3.
Tabell 3. Antalet fel i olika satstyper hos språkbadselever.
Uppsatsen Antalet fel i
huvudsatser
Antalet fel i bisatser av första
graden
Antalet fel i bisatser av
andra graden
SB1 1 0 0
SB2 1 0 0
SB3 2 1 0
SB4 1 0 0
SB5 1 0 0
SB6 1 1 0
SB7 0 1 0
SB8 1 1 0
SB9 1 1 0
SB10 0 1 0
SB11 0 2 0
SB12 0 1 0
SB13 1 2 0
SB14 0 1 0
SB15 0 0 1
SB16 4 1 1
SB17 0 0 0
SB18 0 0 0
SB19 4 2 0
SB20 0 0 1
SB21 1 1 0
Totalt 19 16 3
Bilaga 4.
Tabell 4. Antalet fel i olika satstyper hos elever i traditionell undervisning.
Uppsatsen Antalet fel i
huvudsatser
Antalet fel i
bisatser av första
graden
Antalet fel i bisatser
av andra graden
Antalet fel i bisatser av
tredje graden
TU1 2 0 0 0
TU2 3 1 0 0
TU3 2 1 1 0
TU4 0 1 1 0
TU5 2 0 0 0
TU6 3 3 0 0
TU7 8 0 0 0
TU8 3 1 0 0
TU9 3 1 0 0
TU10 1 1 0 0
TU11 2 2 0 0
TU12 0 3 0 0
TU13 2 2 1 0
TU14 5 3 0 0
TU15 1 0 0 0
TU16 3 1 0 0
TU17 0 1 0 0
TU18 9 0 1 0
TU19 2 2 1 0
TU20 1 3 2 0
TU21 6 1 0 0
TU22 1 1 0 0
Totalt 59 28 7 0
Bilaga 5.
Tabell 5. Olika felkategorier med huvudsatser hos språkbadselever. Ifall platsen i tabellen är tom,
betyder det att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Subjekt
saknas
Övriga adverbial
placeras fel
Inversion glöms vid
topikalisering
Fel ordföljd
efter
konjunktion
Dubbel-
subjekt
Preposition
placeras fel
SB1 1
SB2 1
SB3 2
SB4 1
SB5 1
SB6
SB7
SB8 2
SB9 1
SB10
SB11
SB12
SB13 1
SB14
SB15
SB16 1 2 1
SB17
SB18
SB19 1 1 2
SB20
SB21 1
Totalt 3 6 5 2 1 2
Bilaga 6.
Tabell 6. Olika felkategorier med huvudsatser hos elever i traditionell undervisning. Ifall platsen i
tabellen är tom, betyder det att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Subjekt
saknas
Satsadverbial
placeras fel
Inversion glöms
vid topikalisering
Hjälpverb saknas Onödig konjunktion
TU1 1
TU2 3
TU3 2
TU4
TU5 2
TU6 1 2
TU7 1 1 5
TU8 1 2
TU9 2 1
TU10 1
TU11 1 1
TU12 3
TU13 1 1
TU14 1 4
TU15 1
TU16 3
TU17
TU18 9
TU19 1
TU20 1
TU21 6
TU22 1
Totalt 2 18 37 1 1
Bilaga 7.
Tabell 7. Olika felkategorier med bisatser hos språkbadselever, inkluderar alla bissatsgrader. Fel i
bisatser av andra graden märks med gulfärgöverstrykning. Ifall platsen i tabellen är tom, betyder det att
följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Satsadverbial
placeras fel
Övriga adverbial
placeras fel
Negation skiljs inte från
pronomen
Subjekt placeras fel
SB1
SB2
SB3 1
SB4
SB5
SB6 1
SB7 1
SB8
SB9 1
SB10 1
SB11 1 1
SB12 1
SB13 1 1
SB14 1
SB15
SB16 1 1
SB17 1
SB18
SB19 2
SB20 1 1
SB21 1
Totalt 15 2 1 1
Bilaga 8.
Tabell 8. Olika felkategorier med bisatser hos elever i traditionell undervisning, inkluderar alla
bisatsgraden. Fel i bisatser av andra graden märks med gulfärgöverstrykning. Fel i bisatser av tredje
graden förekommer inte uppsatser och därför finns dem inte i tabellen. Ifall platsen i tabellen är tom,
betyder det att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Övriga adverbial
placeras fel
Satsadverbial
placeras fel
Subjunktion
saknas
Finit verb
saknas
Onödig
subjunktion
TU1
TU2 1
TU3 1 1
TU4 1 2
TU5
TU6 3
TU7
TU8 1
TU9 1
TU10 1 1
TU11 2
TU12 3
TU13 1 1
TU14 2
TU15
TU16 1
TU17 1
TU18 1
TU19 1 2
TU20 3 1 1
TU21 1
TU22 1
Totalt 8 21 3 2 1
Bilaga 9.
Tabell 9. Korrekthetsanalys av språkbadselevernas uppsatser. Gulfärgöverstrykning betyder att alla
förekomster är korrekta i uppsatsen. Märket * betyder att följande företeelse inte förekommer i
uppsatsen.
Uppsatsen Korrekta huvudsatser Korrekta bisatser av första graden Korrekta bisatser av andra graden
SB1 14 8 1
SB2 22 7 0*
SB3 18 4 0*
SB4 21 6 1
SB5 27 7 3
SB6 16 6 0*
SB7 16 9 1
SB8 19 2 0*
SB9 21 9 0*
SB10 18 15 1
SB11 19 8 2
SB12 20 6 2
SB13 35 10 0*
SB14 26 6 0*
SB15 16 9 6
SB16 15 6 0
SB17 21 5 0*
SB18 30 1 0*
SB19 17 6 0*
SB20 22 12 1
SB21 17 8 2
Totalt 430 150 20
Bilaga 10.
Tabell 10. Korrekthetsanalys av uppsatser av elever i traditionell undervisning. Gulfärgöverstrykning
betyder att alla förekomster är korrekta i uppsatsen. Märket * efter betyder att följande företeelse inte
förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Korrekta huvudsatser Korrekta bisatser av första
graden
Korrekta bisatser av andra
graden
Korrekta bisatser
av tredje graden
TU1 9 1 0* 0*
TU2 16 8 1 0*
TU3 13 4 0 0*
TU4 27 6 1 0*
TU5 25 6 0* 0*
TU6 11 2 0* 0*
TU7 24 5 1 0*
TU8 20 2 2 1
TU9 14 2 0* 0*
TU10 32 10 1 0*
TU11 18 4 0* 0*
TU12 11 2 1 0*
TU13 21 5 0 0*
TU14 25 3 0* 0*
TU15 26 1 0* 0*
TU16 23 6 0* 0*
TU17 28 4 0* 0*
TU18 25 8 0 0*
TU19 18 9 4 1
TU20 17 4 3 1
TU21 18 5 0* 0*
TU22 30 8 0* 0*
Totalt 451 105 14 3
Bilaga 11.
Tabell 11. Bisatstyper hos språkbadselever. Ifall platsen i tabellen är tom, betyder det att följande
företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Relativa
bisatser
Adverbiella
bisatser
Nominala bisatser/ Att-
bisatser
Indirekta frågesatser
SB1 2 5 3
SB2 3 4
SB3 4 2
SB4 2 4 1
SB5 1 6 1
SB6 3 3 1
SB7 5 5 1
SB8 3
SB9 2 3 4 1
SB10 9 6 3 1
SB11 4 5 2 1
SB12 3 2 2
SB13 3 7 2
SB14 1 4 1
SB15 5 9 1 1
SB16 1 6 1
SB17 4 1
SB18 1
SB19 1 5 2
SB20 3 7 5
SB21 1 7 2 1
Totalt 53 97 32 7
Bilaga 12.
Tabell 12. Bisatstyper hos elever i traditionell undervisning. Ifall platsen i tabellen är tom, betyder det
att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Relativa bisatser Adverbiella bisatser Nominala bisatser/ Att-
satser
Indirekta frågesatser
TU1 1
TU2 5 4 1
TU3 1 3 1
TU4 1 7 1
TU5 5 1
TU6 2 2 1
TU7 4 2
TU8 1 3 1
TU9 1 2
TU10 6 3 3
TU11 2 2 2
TU12 4 2 1
TU13 1 6 1
TU14 1 3 2
TU15 2
TU16 3 3
TU17 2 3
TU18 5 2 3
TU19 6 7 2 2
TU20 1 9 3
TU21 6
TU22 2 7
Totalt 39 83 26 9
Bilaga 13. Tabell 13, del 1. Meningskonstruktioner hos språkbadselever.
Tabell 13, del 2. Meningskonstruktioner hos språkbadselever.
Bilaga 14.
Tabell 14.
Meningskonstruktioner
hos elever i
traditionell undervisning.
Bilaga 15.
Tabell 15. Antalet satser i meningen hos språkbadselever. Ifall platsen i tabellen är tom, betyder det att
följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen 1 sats i
meningen
2 satser i meningen 3 satser i
meningen
4 satser i meningen 5 satser i
meningen
SB1 1 7 3
SB2 3 4 5 1
SB3 10 2
SB4 8 4 3 1
SB5 10 7 4
SB6 12 3 2
SB7 2 5 5
SB8 10 5 1
SB9 4 4 5 1
SB10 4 6 5 1
SB11 3 9 2 1
SB12 4 6 1
SB13 6 12 4 2
SB14 7 8 2 1
SB15 1 3 4 2 1
SB16 3 4 1 2 1
SB17 6 7 2
SB18 14 4 1 1
SB19 2 6 5
SB20 8 7 5
SB21 6 5 2 2
Totalt 110 124 1569 15 3
Bilaga 16.
Tabell 16. Antalet satser i meningen hos elever i traditionell undervisning. Ifall platsen i tabellen är
tom, betyder det att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen 1 sats i
meningen
2 satser i
meningen
3 satser i
meningen
4 satser i
meningen
5 satser i
meningen
6 satser i
meningen
7 satser i
meningen
TU1 6 3
TU2 5 6 4
TU3 7 4 2
TU4 8 6 4 1
TU5 13 8 1
TU6 2 4 3
TU7 13 8 2
TU8 6 5 3 1
TU9 5 4 1 1
TU10 4 11 5 1
TU11 10 5 2
TU12 5 1 1 1
TU13 10 7 1 1
TU14 9 8 1 1
TU15 9 8 1
TU16 12 6 3
TU17 8 11 1
TU18 8 9 6
TU19 4 5 6 1
TU20 1 4 1 2 1 1
TU21 9 9 1
TU22 8 10 3 1
Totalt 162 141 52 9 3 1 1
Bilaga 17.
Tabell 17, del 1. Antalet ord per mening, språkbadselever. Ifall platsen i tabellen är tom, betyder det att
följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Tabell 17, del 2. Antalet ord per mening, språkbadselever. Ifall platsen i tabellen är tom, betyder det att
följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Bilaga 18.
Tabell 18, del 1. Antalet ord per mening, elever i traditionell undervisning. Ifall platsen i tabellen är
tom, betyder det att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Tabell 18, del 2. Antalet ord per mening, elever i traditionell undervisning. Ifall platsen i tabellen är
tom, betyder det att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Bilaga 19.
Tabell 19. Placering av bisatser i huvudsatser hos språkbadselever och elever i traditionell
undervisning. Ifall platsen i tabellen är tom, betyder det att följande företeelse inte förekommer i
uppsatsen.
Uppsatsen H+B B+H B i mitten av H Uppsatsen H+B B+H B i mitten av H
SB1 7 TU1 1
SB2 5 2 TU2 6 3
SB3 4 2 TU3 3 1
SB4 2 3 TU4 5 2
SB5 6 1 TU5 5 1
SB6 3 3 1 TU6 5
SB7 7 2 1 TU7 5
SB8 2 1 TU8 2 1
SB9 7 2 1 TU9 3
SB10 15 TU10 8 1 2
SB11 9 TU11 5 1
SB12 5 2 TU12 5
SB13 11 1 TU13 6 1
SB14 4 3 TU14 4 2
SB15 5 2 TU15 1
SB16 6 1 TU16 7
SB17 5 TU17 4 1
SB18 1 TU18 6 2
SB19 4 4 TU19 10 1
SB20 12 4 TU20 5 3
SB21 6 1 3 TU21 2 4
TU22 4 5
Totalt 126 29 11 Totalt 101 29 3
Bilaga 20.
Tabell 20. Bisatsens funktion i huvudsatsen, språkbadselever. Ifall platsen i tabellen är tom, betyder
det att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Adverbial Objekt Bestämning
till objekt
Bestämning
till subjekt
Bestämning
till predikativ
Bestämning
till adverbial
SB1 4 3 1
SB2 4 1 2
SB3 5
SB4 6
SB5 6 1
SB6 3 1 1 1 1
SB7 4 1 1 1 3
SB8 3
SB9 3 7
SB10 4 3 2 5
SB11 5 3 2
SB12 3 4
SB13 8 3 1
SB14 5 1 1
SB15 6 1 2
SB16 5 1 1
SB17 1 3 1
SB18 1
SB19 5 2 1
SB20 4 6 2
SB21 7 2 1 1
Totalt 92 35 24 3 2 10
Bilaga 21.
Tabell 21. Bisatsens funktion i huvudsatsen, elever i traditionell undervisning. Ifall platsen i tabellen är
tom, betyder det att följande företeelse inte förekommer i uppsatsen.
Uppsatsen Adverbial Objekt Bestämning
till objekt
Bestämning
till subjekt
Bestämning
till
predikativ
Bestämning till
adverbial
TU1 1
TU2 5 3
TU3 2 2 1
TU4 6 1
TU5 2 4
TU6 2 1 1 1
TU7 2 1 2
TU8 2 1
TU9 3 1
TU10 2 2 3 2 1 1
TU11 2 4
TU12 2 3
TU13 6 1
TU14 3 3
TU15 1
TU16 3 4
TU17 3 1 1
TU18 4 2 1
TU19 7 1 1 2
TU20 6 2
TU21 6
TU22 7 2
Totalt 76 24 18 4 5 6
Bilaga 22.
Tabell 22. Topikalisering och inversion hos språkbadselever och elever i traditionell undervisning.
Gulfärgöverstyrkning betyder att uppsatsen inte innehåller topikalisering alls.
Uppsatsen Korrekt Fel Uppsatsen Korrekt Fel
SB1 5 1 TU1 1 2
SB2 13 TU2 6
SB3 4 2 TU3 4
SB4 6 1 TU4 7
SB5 17 TU5 4 2
SB6 3 TU6 0 3
SB7 5 TU7 4 7
SB8 8 TU8 5 2
SB9 5 TU9 2
SB10 3 TU10 5
SB11 4 TU11 5 1
SB12 9 TU12 0 0
SB13 8 1 TU13 2 1
SB14 9 TU14 0 4
SB15 3 TU15 4
SB16 6 3 TU16 2 3
SB17 9 TU17 9
SB18 14 TU18 3 9
SB19 6 1 TU19 8 1
SB20 2 TU20 7 1
SB21 6 1 TU21 0 6
TU22 10
Totalt 145 10 Totalt 88 42
